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Avant-propos 



La revue TRANEL est devenue au fil des ann6es le vecteur naturel des 
actes des colloques d’orthophonie qui se succkdent k Neuchatel depuis 
1990. Cette heureuse coutume marque bien la solidity de 1’ integration de 
cette discipline au sein des sciences du langage, integration qui contribue k 
specifier le profil de ces sciences dans leur version neuchateloise. 

On rappellera que ce colloque fait suite k quatre rencontres consacrees res- 
pectivement aux themes suivants: Les situations de communication (1990), 
Bilinguisme et biculturalisme (1992), Interventions en groupe et 
interactions (1994), et Discours oraux - discours Merits: quelles relations? 
(1996). Le theme du dernier colloque ( Langage , itayage et interactions 
thirapeutiques ), dont nous publions ici les actes, illustre bien k la fois la 
continuite et la diversite des preoccupations scientifiques et profession- 
nelles representees dans l’UER d’orthophonie. 

On remarquera notamment la recurrence du theme de 1’ interaction verbale, 
qui figure au premier plan du colloque de 1988, mais qui, sous des formu- 
lations differentes, occupait d6}k une place priviiegiee dans les editions de 
1990 et 1994. Ce qui montre une fois de plus que V interaction est sans 
doute la forme la plus fondamentale et primitive du langage. II apparait 
aujourd’hui impossible de comprendre les phenomenes langagiers (qu’ils 
soient « normaux » ou « pathologiques ») sans passer k un moment ou a un 
autre par 1’ etude de V interaction verbale sous toutes ses formes. Or e’est 
depuis relativement peu de temps que cet objet d’etude a vraiment pris 
forme, grace aux developpements Scents de diverses sciences humaines 
telles que l’anthropologie, la linguistique, la psychologie, la sociologie, ou 
encore bien sdr l’orthophonie puisque e’est d’elle qu’il s’agit ici. 

Pour terminer je tiens a remercier tous les auteurs des contributions r6unies 
dans ce volume aussi bien pour la diligence avec laquelle ils nous ont livr£ 
leurs textes que pour la quality de leur apport. Je remercie aussi les 
personnes qui ont participe k la publication de ce num£ro, k savoir surtout 
les deux editrices (et organisatrices du colloque) Mmes Jocelyne Buttet 
Sovilla et Genevieve de Week, et les deux secretaires qui sont intervenues 
dans la preparation de V edition, k savoir Mmes Myriam Niederhauser et 
Esther Py. 
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Bernard Py 



Travaux neuchatelois de linguistique, 1998, 29, 7-12 



Introduction 



Le theme qui a ete retenu pour le 5e colloque d’orthophonie/logop^die 
conceme les interactions asymetriques. Leur etude a en effet permis de 
mettre en Evidence plusieurs specifiers dans les interventions des per- 
sonnes guidant des partenaires moins comp^tents; cette aide adapt^e est 
g6n6ralement nomm^e « etayage ». Son role favorable dans l’accroisse- 
ment des capacity individuelles commence k etre reconnu par des sp6cia- 
listes de diff^rentes disciplines. Dans le domaine de la pathologie du lan- 
gage, apr£s une centration quasi exclusive sur les troubles pr6sent6s par les 
patients, un int^ret commence aussi k voir le jour k propos des modes d’ in- 
tervention des th^rapeutes et de leurs effets non seulement vis-^-vis d’en- 
fants, mais egalement vis-^-vis d’adultes. Aussi, il a paru int^ressant 
d’aborder cette thematique dans ce colloque d’orthophonie/logop^die, afin 
de discuter dans une perspective interdisciplinaire des differentes modalites 
etayantes caracteristiques de di verses situations d’apprentissage et/ou 
d’ interactions th^rapeutiques. Au centre de plusieurs interventions, on re- 
trouvera les questions de la definition et des facteurs de variation de 
1’ etayage. 

Selon une demarche qui a d6jk fait ses preuves lors des precedents 
colloques, des chercheurs et des professionnels se sont reunis autour d’une 
probiematique qui touche de pres toutes les disciplines concemees par la 
communication, que celle-ci soit etudiee dans son developpement normal 
ou pathologique, dans son fonctionnement k l’age adulte ou dans sa 
dissolution. Chaque demi-joumee a debute par une conference pieniere, 
suivie d’ ateliers, au cours desquels les interventions etayantes ont ete 
discutees selon les points de vue de diverses disciplines: logopedie / 
orthophonie, linguistique, didactique des langues, psycholinguistique, 
psychologie et neuropsychologie. 

La publication des actes comprend onze des seize contributions de ces 
joumees, certains orateurs ayant du malheureusement renoncer k cette 
publication. L’ordre de presentation des articles ne reflate pas le 
deroulement du colloque. 

Plusieurs interventions ont tente de caracteriser les formes d’etayages avec 
des enfants presentant ou non des troubles dans leur developpement 
du langage. C’est tout d’abord le cas de la conference pieniere de 
Genevieve DE WECK, logopediste, professeur associe k l’Universite de 
XT ~uchatel et chargee de cours k l’Universite de Geneve, qui a introduit le 
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th&me de l’etayage. Elle a propose tout d’abord une synthese des donn^es 
concemant les caracteristiques de l’etayage verbal d’adultes interagissant 
avec des enfants avec et sans troubles du developpement du langage. 
Ensuite, quelques donn^es d’une recherche originale ont 6t6 presentees; 
I’ auteur a montre que les strategies d’etayage prennent plusieurs formes, 
remplissent diverses fonctions dans les dialogues et qu’elles sont articul£es 
aux diff^rents niveaux de la production discursive. Ces strategies ont par 
ailleurs des points communs et des differences selon qu’elles sont adressees 
k des enfants avec ou sans troubles du developpement du langage. Par 
ailleurs, l’atelier de Marie-Claude ROSAT, logopediste k Geneve et 
assistante de recherche au FNRS (Universite de Neuchatel) a poursuivi la 
thematique abordee dans l’intervention precedente, puisque les donnees 
presentees sont issues du meme programme de recherche. II s’agit dans ce 
cas de comparer les strategies d’etayage utilisees par les adultes vis-^-vis 
d’ enfants avec et sans troubles du developpement du langage dans deux 
genres de dialogues, un conte et un redt d’experiences personnelles. Les 
differences observees selon le genre de dialogue sont interpretees en terme 
de difference de gestion des places enonciatives des interlocuteurs. 

Plusieurs interventions se sont centres sur les pratiques logopediques, en 
essayant de montrer comment l’etayage peut varier en fonction de 
diverses caracteristiques des personnes qui consultent des orthopho- 
nistes/logopedistes, qu’il s’agisse d’enfants ou d’adultes. D’une part, l’ate- 
lier de Shirley VINTER, orthophoniste et directrice de l’ecole d’Orthopho- 
nie de Besan^on, et de Charles BRIED, professeur 6m6rite a l’Universite de 
Franche-Comte k Besan^on, etait centra sur les strategies de questionne- 
ment utilisees par l’adulte pour engager l’enfant sourd dans une interaction 
langagide, et en particulier sur la dichotomie question ouverte - question 
fermee. Sur la base d’exemples de comportements d’adultes, ils discutent 
de la pertinence de cette opposition et tentent de mieux comprendre les ef- 
fets des questions sur le comportement langagier de l’enfant. D’autre part, 
dans son atelier, Sandra GALLI CORNALI, logopediste k Fribourg et assis- 
tante en orthophonie a l’Universite de Neuchatel, a aborde la question de la 
variation des strategies d’etayage dans un contexte logopedique avec des 
enfants bilingues presentant des troubles du langage. Sur la base de plu- 
sieurs exemples issus de seances logopediques, des strategies spedfiques 
aux interactions plurilingues, ainsi que des strategies non spedfiques ont 
ete mises en evidence. Le recours k une analyse des marques linguistiques 
permet de degager l’inscription de ces strategies dans le discours. 

Par ailleurs, on sait que tous les adultes n’adoptent pas les memes strategies 
d’etayage verbal; certains parlent de style d’etayage different, meme lors- 
qu’il y a interaction avec un meme enfant ou un meme adulte presentant 
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des troubles. Ce phenontene a et 6 illustfe dans trois interventions. D’une 
part, dans sa conference pteniere, Florence LABRELL, maitre de conference 
k TUniversife de Rennes, a pfesenfe des donn^es fecentes concemant les 
stimulations parentales contribuant au d^veloppement des repfesentations 
symboliques et cafegorielles chez de jeunes enfants. Selon l’age des enfants 
et le contexte plus ou moins langagier des interactions, on constate des res- 
semblances mais aussi des differences entre les stimulations des p&res et 
des uteres. En effet, au cours de la deuxteme ann6e, les jeux matemels et 
patemels faiblement langagiers, tout en se ressemblant beaucoup, pfesen- 
tent des differences quant aux stimulations — plus routinteres pour les 
nteres, plus destabilisantes de la part des pkres. Lors de situations langa- 
gteres faisant intervenir des objets supports de jeu symbolique (entre deux 
et trois ans), les nteres, plus que les pkres, femoignent d’une adaptation au 
niveau d’abstraction de Fenfant. Enfin, entre trois et quatre ans, on retrouve 
dans les discours parentaux, une meilleure adaptation matemelle pour la 
denomination et la description de categories d’objets; par ailleurs, les des- 
criptions matemelles et patemelles des objets ne portent pas sur les memes 
aspects. D’ autre part, deux ateliers ont aborde la pathologie d’adultes en se 
centrant sur leurs interlocuteurs. Ainsi, Douchka GAILLARD, logopediste 
au Centre Logopedique et Pedagogique de Lausanne, a montfe, k partir 
d’exemples tires d’ interactions discursives entre des logopedistes et une 
patiente atteinte d’une maladie d’ Alzheimer, qu’il existe plusieurs niveaux 
dans Fintervention logopedique. Les strategies dfetayage et leur variabilife 
vont etre en partie dependantes de ces divers niveaux ainsi que la relation 
therapeutique qui en decoule. Le but d’une telle presentation est done de 
tenter de donner des moyens aux tlterapeutes d’ analyser, afin de les contro- 
ler, leurs strategies dfetayage, ou au moins, d’en prendre conscience pour 
pouvoir, si possible, les moduler. Ainsi, k partir d’une pathologie bien par- 
ticultere, on peut tenter de mener une reflexion plus generate sur le concept 
dfetayage comme outil therapeutique en pratique orthophonique. 

Quant k l’atelier d’Pfetene PERREN, logopediste k Prilly, il pfesentait, 
comme Particle precedent, les fesultats d’un travail de memoire realise k 
l’Universite de Neuchatel. En partant d’un certain nombre de concepts sur 
les situations asymetriques entre interlocuteurs, tels qu’ils ont efe utilises 
en particulier lors de l’observation de dialogues entre mere et enfant, 
l’auteur a analyse l’adaptation langagtere de differents interlocuteurs en 
interaction avec un aphasique. Elle a montfe que ces outils peuvent etre 
adaptes k diverses situations, et qu’ils permettent de mettre en evidence des 
comportements variables d’un locuteur k l’autre, ainsi que des strategies 
plus specifiques k chaque individu selon, notamment, leur degfe de 
^miliarite avec la tache proposee et la pathologie. 
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S’il est actuellement Evident que l’etayage intervient la plupart du temps 
afln de favoriser le bon d^roulement des interactions asymetriques, comme 
Pont montre les contributions qui prudent, la question de son role dans 
le cadre de revaluation des capacity des enfants et/ou des adultes se pose, 
que ce soit dans le cadre scolaire ou logopedique. C’est ainsi que, dans sa 
conference pieniere, Yviane ROUILLER, maitre d’enseignement et de 
recherche k l’Universite de Geneve (FPSE), a presente, en les clarifiant, les 
diverses fonctions de revaluation, ainsi que les objets et les situations 
concemees par revaluation des apprentissages scolaires. Dans un second 
temps, elle s’ est centree sur revaluation formative et en a montre plusieurs 
modes d’ utilisation. Cette evaluation peut etre un moyen de formation 
susceptible d’aider l’enseignant k passer d’une conception transmissive k 
une conception plus constructiviste et difference de l’enseignement, une 
composante essentielle d’un enseignement favorisant les regulations 
interactives dans sa classe, et enfin un outil permettant de gerer 
l’enseignement-apprentissage d’une maniere plus efficace. Ces differents 
modes sont illustres par des exemples de dialogues en classe concemant 
l’apprentissage du fran$ais. D’autre part, l’atelier de Cedle MOSER, 
logopediste k l’Ecole Cantonale pour Enfants Sourds k Lausanne et 
Mireille RODI, logopediste au Centre Logopedique et Pedagogique de 
Moudon, reprenant les elements principaux de leur memoire de diplome 
presente k l’Universite de Neuchatel, a permis de discuter de Petayage dans 
le cadre de revaluation logopedique. Elies ont compare la fa 9 on dont la 
mere et une logopediste s’adressent k un enfant avec ou sans troubles du 
langage dans le cadre d’une activite de jeu symbolique. Sur la base 
d’ analyses de la planification des dialogues, de la contribution verbale des 
partenaires et des fonctions communicatives, elles ont montre que l’objectif 
devaluation des capacites langagieres de la logopediste se repercute sur 
son etayage qui prend alors des formes differentes de celui de la mere. 

Enfin, pour terminer, deux interventions ont porte plutot sur la fa 9 on dont 
on peut comprendre les comportements de pre-adolescents et adolescents 
lors d’activites de lecture et d’ecriture de textes. D’une part, dans son 
atelier, Matthias MARSCHALL, charge d’enseignement k l’Universite de 
Geneve (FPSE), a pose la question de la generalisation de strategies de 
comprehension en lecture en LI (fran 9 ais) et L2 (allemand). Des 
adolescents ont dQ interpreter des textes courts necessitant des attributions 
de coreference, parfois ambigues. L’auteur a d’une part observe une 
evolution en langue 1 j usque vers 18-19 ans, dans la mesure oil les eieves 
tiennent de plus en plus compte de considerations textuelles dans le choix 
de leurs strategies. D’autre part, la comparaison des strategies dans les 
deux langues a montre une relative absence de transfert de connaissances 
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d’une langue k V autre, les 6\&ves reparcourant une s^rie de strategies tout 
d’abord relativement locales, puis plus syntaxiques et textuelles, comme en 
langue 1. Quant k Frederic FRANCOIS, professeur emerite k l’Universite 
Rene Descartes k Paris, qui a grandement contribue k l’eiaboration de la 
notion d’etayage, il a voulu, dans sa conference pieniere, aller au-deli de ce 
concept pour montrer que meme des textes d’eieves consideres comme 
ayant des difficultes scolaires, peuvent presenter, selon la fagon dont on les 
aborde, des caracteres fondamentaux des recits tels qu’on les decrit dans la 
litterature. Le corpus analyse ici est celui d’un enfant particulier k qui on a 
demande de produire cinq textes ecrits sur des themes differents 
(« Raconte-moi: - une histoire vraie, une histoire extraordinaire,... »). A 
partir de ces differentes productions, l’auteur nous propose des inter- 
pretations k divers niveaux d’un meme texte, et en meme temps il souligne 
1’ importance de percevoir chaque texte dans sa relation k d’autres textes 
produits par le meme sujet. Il nous montre notamment de manure 
edairante que les themes des textes et la fa$on dont ils sont mis en mots 
n’est pas fortuite et que, pour peu qu’on sache cr£er une « zone potentielle 
d’audition et de creation », « un sujet suppose en echec peut se mettre k 
ecrire » de manure intelligible et satisfaisante. 

Ainsi, les articles rassembies dans ce numero devraient permettre aux 
participants de prolonger les reflexions qui ont pu emerger lors du 
colloque, et aux fiddes lecteurs des TRANEL de prendre connaissance 
d’une grande partie du contenu de ces jounces fructueuses. Nous tenons 
toutefois k rappeler que les textes presentes dans ce numero sont places 
sous la seule responsabilite de leur(s) auteur(s). 

Par ailleurs, comme nous l’annoncions en debut d’ introduction, certains 
intervenants ont renonce k publier leur texte dans ce numero. Nous aime- 
rions toutefois signaler leurs contributions pour donner un panorama com- 
plet de ce colloque. Il s’agit de: Alexandre DUCHfiNE, logopediste k 
l’Hopital Universitaire de Berne et assistant en orthophonie et linguistique 
k l’Universite de Neuchatel et Marinette MATTHEY, cheffe de travaux en 
linguistique k l’Universite de Neuchatel ( Etayage : quels observables? A 
propos des liens entre donnees et theorie ), George HOEFFLIN, collabora- 
tes et maitre-assistant k l’Universite de Geneve, FPSE, ( Explications 
« metagraphiques »: de la differ enciation a la remediation ), Pascal e 
MARRO CLEMENT, assistante en psychologie k l’Universite de Neuchatel 
(« Attends j’t’explique! » Interactions entre pairs et processus interlocu- 
toires d’etayage ), Mary OVERTON VENET, logopediste au HUG k Geneve 
et chargee d’enseignement k l’Universite de Geneve, FPSE (« Le traite- 
ment est-il efficace? » Presentation de methodologies permettant d’evaluer 
V Jicacite des therapies logopediques ), et Jacqueline ZWOBADA ROSEL, 
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orthophoniste k Fontenay sous Bois ( Construction identitaire et recit: 
la place du sujet). 

Enfin, nous ne saurions terminer cette introduction sans remercier toutes 
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Forthophonie pendant plus de 15 ans. Les applaudissements nourris de 
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mod^rateurs des ateliers, ainsi qu’& Myriam NlEDERHAUSER, Sandra 
GALLI CORNALI et Alexandre DUCHfiNE, qui se sont charges avec 
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Esther PY qui a assume avec beaucoup de competences tout le travail 
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de notre gratitude. 
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Child-adult dialogues hold a major position within an interaction^ approach of 
linguistic capacities regarding the appropriation of different linguistic behaviors 
because of the scaffolding provided by the adults. Concerning children with 
language impairments the following question arises: do such interventions have a 
certain specificity? 

More precisely, after reviewing the different forms of scaffolding and their 
variations in children with and without language impairments, we present some of 
our own research. After having defined different scaffolding strategies, we shall 
precise their forms and functions as well as the way they are articulated at different 
levels of discourse practice. Some examples will illustrate the commonalties and 
differences observed as a function of the presence/absence of language impairment 
in pre-schoolers. 



Introduction 

Depuis l’essor des theories socio-cognitives en psychologie, l’ytayage est 
un th^me qui revient souvent, dans la mesure oix il s’ancre dans une 
conception interactioniste du dyveloppement inaugurye par Vygotski 
(1934/1985). Dans le cadre de 1’ appropriation des langues (LI et/ou L2), 
l’ytayage langagier prend un sens particulier dys lors que Ton ne s’intyresse 
pas uniquement, ni priori tairement, k V appropriation des formes du 
langage, mais que Ton considere le dyveloppement langagier comme 
fondamentalement dialogique et visant k l’acquisition des diverses 
conduites langagiyres en vigueur dans la sociyty. La notion d’ytayage 
permet alors de rendre compte de cette caractyristique et de mettre en 
lumiyre certaines spycificitys des interactions dites asymytriques qui met- 
tent en prysence, selon 1’ expression courante, un expert et un novice, sur le 
plan des capacitys langagiyres dans le cas qui nous interesse ici. 

La notion meme d’ytayage, dont la dyfinition princeps revient comme cha- 
cun le sait k Bruner (1983 et 1987, par exemple), est en ytroite relation avec 
celle de zone proximale de dyveloppement proposye par Vygotski (< op.cit .). 
Ces notions sont tellement utilisyes que Ton est en droit de se demander si 
f "es n’ont pas perdu de leur substance. Autrement dit, et pour reprendre les 
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termes employes par Hudelot et Vasseur (1997) comme titre d’un article 
trEs suggestif, « peut-on se passer de la notion d’Etayage pour rendre 
compte de l’Elaboration langagiEre en LI et L2? » (p.109). Poser cette 
question peut paraitre un peu provoquant k l’heure actuelle. Elle oblige en 
tout cas k reprEciser les divers sens qui peuvent etre donnas k cette notion. 
En reference k Hudelot et Vasseur (op. cit .), nous en retiendrons principa- 
lement trois. 

— L’Etayage comme reaction aux dires de l’autre: dans le cadre d’un 
dialogue structure, les propos de l’un des interactants sont dependants 
de ceux de son partenaire conversationnel et k leur tour ils condition- 
nent ce que ce partenaire peut dire; dans le cadre des interactions 
adulte-enfant, les dialogues prEsentent souvent une structuration ou la 
dEpendance aux dires de 1’ autre est trEs forte et prEvisible; c’est ce que 
Bruner appelle les formats (exemples: dialogues k propos d’images, 
d’activitEs routiniEres ou encore lors des premieres Evocations 
d’EvEnements vEcus). 

— L’Etayage comme ressource pour le novice: dans le cadre des 
formats, les interventions de l’expert sont une source importante 
d’aide pour le novice qui peut prendre appui sur les connaissances de 
l’expert, celui-ci assurant la poursuite et la cohErence du dialogue. 

— L’Etayage comme dEclencheur d’activite: il s’agit « d’un autre 
niveau de fonctionnement que celui du strict maintien de l’interaction. 
L’activitE dEclenchEe chez l’autre est la mise en oeuvre » (p. 110) de 
la zone proximale de dEveloppement (Vygotski, op. cit.) y l’Etayage 
permettant au novice de faire avec l’expert ce qu’il n’aurait pas pu 
faire seul. 

Ces trois aspects de la notion d’Etayage, tout k fait complEmentaires et 
intrinsEquement liEs, mettent en lumiEre la dimension fondamentalement 
langagiEre de l’Etayage, quel que soit l’objet sur lequel il porte (voir aussi 
Winnykamen, 1990). Cela permet de rappeler le role central accordE par 
Vygotski au langage aussi bien dans le cadre du dEveloppement de l’enfant 
que dans celui plus gEnEral de toute activitE humaine. Aujourd’hui, 
avec Lessor du courant interactioniste en linguistique et en psychologie 
du langage, ce sont les dialogues qui sont au centre des intErets de 
nombreux chercheurs. Pour le domaine qui nous intEresse, il s’agit de 
mettre en Evidence les spEcificitEs de ces dialogues caractErisEs par un 
Etayage verbal important. C’est ce que nous allons tenter de faire dans ce 
qui suit, en nous centrant tout d’abord sur les interactions verbales avec des 
enfants sans troubles du dEveloppement du langage, puis avec ceux qui en 
prEsentent. 
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L’etayage avec des enfants sans troubles du langage 

Quand on analyse un dialogue adulte-enfant, on est toujours frappy par une 
certaine lenteur dans la progression th£matique en raison notamment des 
nombreux retours en arri&re, reprises, etc. qui caract£risent ces ^changes. 
Voyons un peu plus pr6cis£ment ces caract^ristiques, ainsi que leurs 
fonctions. 

Evoquons tout d’abord les yiyments qui favorisent le d£veloppement des 
capacity langagifcres (pour une synthase, voir McTear & Conti-Ramsden, 
1996), sans revenir sur le role primordial des interactions pr£coces lors 
desquelles se produisent, ce qu'h la suite de Bateson (1979), on appelle des 
proto-conversations. L’616ment principalement 6voqu6 est le langage 
module. 

Cette expression est utilis^e pour caract&iser les comportements verbaux 
des m&res 1 interagissant avec leurs jeunes enfants. Les premiers travaux, 
r£alis£s dans la mouvance de la linguistique structural, se sont attel£s k 
d^finir la forme des 6nonc6s produits par les adultes (voir notamment Snow 
& Ferguson, 1977; pour une synthase, voir Rondal, 1983). Leurs 6nonc6s 
pr^sentent g£n6-ralement, au niveau suprasegmental, une hauteur tonale 
plus 61ev6e, un pattern d’ intonation exag£r£ avec des accentuations 
marquees, un d6bit plus lent avec des pauses plus importantes. Au niveau 
phonologique, aucune modification particuli&re n’est g6n6ralement 
observ^e 2 ; l’articulation ytant meme plus claire en raison du ralentissement 
du d£bit, de sorte que V intelligibility est quasi totale. On observe aussi des 
simplifications aux niveaux syntaxique (reduction de sa complexity, moins 
grande variety des types d’ynoncys, peu de ruptures de constructions) et 
symantique (redondance importante, lexique plus restreint en raison d’une 
utilisation moins fryquente de termes super-ordonnys et sous-ordonnys 
notamment, etc.). 

Dans une perspective interactive, si l’ytayage est considyre comme une 
faction aux dires de V autre, comme on l’a vu prycydemment, on se doit de 
mettre en relation les caracteristiques du langage moduiy avec les 
manifestations de l’enfant. Deux yiyments sont h envisager. 



1 Rappelons que meme si la plupart des travaux sur le langage moduli ont 6t6 r£alis6s avec 
les mfcres, il s’agit d’un mode d’ interaction qui ne leur est pas sp6cifique; il est utilise 
aussi bien par les p£res que par tout autre adulte interagissant avec un novice. 

2 II y a done bien lieu de diff&rencier le langage moduli du « langage b£b6 » (« baby 
talk »), qui comprend des modifications phonologiques imitant les productions 
enfantines, et qui a vraisemblablement une fonction plus affective qu’&ayante. 
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D’une part, cette forme de langage est « minutieusement r6gl6e » au lan- 
gage de l’enfant. II ne s’agit done pas d’une variete statique; au contraire 
elle varie en fonction d’au moins trois facteurs. On pense tout d’abord 6v i- 
demment au developpement progressif des capacity langagteres des en- 
fants, et notamment h leur capacity grandissante h participer aux dialogues; 
ceci entraine une complexification du langage des meres. Celles-ci peuvent 
par ailleurs adopter des styles differents (Esp^ret, 1990; Fivush & 
Frumhoff, 1988), ces styles matemels pouvant en plus etre influences par 
des elements culturels (Bemicot, Comeau & Feider, 1994). Enfin, la nature 
des situations d’interaction est h prendre en consideration. En effet, des 
auteurs ont pu montrer, par exemple, qu’une situation routiniere comme la 
lecture d’un livre suscite des verbalisations plus complexes qu’une 
situation non routiniere de jeu libre (Snow & Goldfield, 1983; Snow, 
Perlmann & Nathan, 1987) ou de bricolage (Sorsby & Martlew, 1991). 

D’ autre part, les interventions des adultes sont semantiquement tr£s 
dependantes des propos de l’enfant. En effet, le plus souvent elles 
reprennent, prolongent la signification principale contenue dans les 
enonces de l’enfant. Pour ce faire, differentes reactions sont possibles, 
telles que la repetition des propos de 1’ enfant, leur reformulation ou leur 
expansion, ou encore le questionnement. Nous les considerons comme des 
strategies discursives d’etayage dans la mesure ou il s’agit toujours d’une 
co-construction discursive de l’enfant et de l’adulte. Ces strategies sont 
developpees plus loin. 

Terminons cette partie par quelques remarques sur les eventuels obstacles 
au developpement langagier, afin de rappeler que les interactions enfant- 
adulte ne sont pas toujours optimales, qu’il s’agisse d’un cadre familial, 
educatif et/ou therapeutique. Face aux differences individuelles dans le 
developpement langagier, des etudes longitudinales ont montre que certains 
comportements verbaux des adultes sont correies negativement avec un 
rythme de developpement plus lent, mais toujours normal, de certains 
enfants. Deux elements sont h prendre en consideration. D’une part la 
directi vite, e’est-^-dire une utilisation du langage aux fins quasi exclusives 
de controle du comportement de l’enfant. Le recours frequent aux enonces 
imperatifs en est une des manifestations. Le style plus ou moins directif 
adopte par les parents semble influence par des variables socioculturelles et 
intellectuelles. D’ autre part, le rejet, e’est-^-dire la non acceptation par 
l’adulte des tentatives de l’enfant d’exprimer linguistiquement des 
significations, semble egalement etre correie avec un developpement plus 
lent (McTear & Conti-Ramsden, 1996). Ces deux reactions peuvent entrer 
dans ce que Fran?ois (1993) appelle le « contre-etayage », e’est-a-dire une 
attitude qui, au lieu de soutenir 1’ enfant dans ses verbalisations, risque au 
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contraire de le rendre silencieux ou presque. Cette notion nous parait 
particuli£rement suggestive, dans la mesure oh il ne s’agit pas forc^ment de 
reactions aussi extremes que la directivity ou le rejet. En effet, tout 
clinicien a un jour ou Fautre fait F experience de foumir h un enfant un 
ytayage trop insistant, empechant celui-ci de prendre sa place enonciative 
dans le dialogue. II s’agit vraisemblablement de consid£rer Fetayage et le 
contre-etayage sur un continuum, la limite entre les deux etant mouvante et 
relativement subtile. Cela dit, les enfants d£veloppant leurs capacity 
langagferes sans difficultes parviennent h faire face aux vicissitudes des 
interactions verbales et, comme on le verra plus particulferement avec les 
enfants dysphasiques, leurs propres comportements verbaux ont aussi des 
repercussions sur ceux de Fadulte. 



L’etayage avec des enfants dysphasiques 

Qu’en est-il de Fetayage foumi par les adultes en interaction avec des 
enfants dysphasiques? Est-il semblable h ce qui a ete decrit precedemment 
avec des enfants au developpement langagier dit normal? Ou presen te-t-il 
certaines specificites? La reponse h ces questions n’est pas aisee, dans la 
mesure oh les donnees actuellement disponibles sont contradictoires. En 
effet, certains auteurs estiment, sur la base de comparisons entre les deux 
types d’enfants, que cet etayage est different, alors que d’autres pensent 
qu’il ne l’est pas. Cette apparente contradiction est liee h des aspects 
methodologiques (et notamment aux types de comparaisons effectuees) et 
aux caracteristiques de Fetayage analysees qui different d’une etude h 
Fautre (dimension structurale et/ou interaction par exemple). Examinons 
toutefois quelques donnees concemant le langage module, son caracfere 
semantiquement dependant et la directivity (pour une synthhse, voir Conti- 
Ramsden, 1994). 

Actuellement, on considhre que les parents ont recours au langage module 
lorsqu’ils interagissent avec leur enfant dysphasique, et que cette forme de 
langage est relativement semblable h celle qui est adressee h des enfants 
normaux de meme niveau linguistique (Conti-Ramsden & Friel-Patti, 1983 
et 1984). Toutefois certains auteurs ont releve une moins grande utilisation 
des capteurs d’attention (Pierart, 1990), une forme de discours parfois plus 
simple (Nelson & al., 1995). Quant h la dependance semantique, dont les 
effets positifs sur le developpement ont ete largement demontres (cf. su- 
pra ), elle a donne lieu h de nombreux travaux. Lh aussi les donnees sont 
contradictoires, le langage parental etant pour certains tout aussi semanti- 
quement dependant que celui qui est adresse h des enfants sans troubles, 
*Ws que pour d’autres il ne le serait pas. Nous aimerions toutefois evoquer 
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une recherche qui montre qu’il ne s’agit pas de savoir si le langage moduli 
est en soi s^mantiquement dependant ou non, mais qui th^matise la dimen- 
sion interactive des interventions adultes. En effet, Conti-Ramsden (1990), 
dans une 6tude sur l’emploi des reformulations qui repr^sentent le type 
meme d’6nonc6 s^mantiquement dependant, a mis en Evidence une corre- 
lation significative entre la frequence d’utilisation des reformulations par 
les m£res et le degr6 d’ intelligibility des propos de leur enfant. Ainsi, plus 
un enfant est intelligible, plus l’adulte avec lequel il interagit peut recourir 
h des reformulations. A l’inverse, la production d’^nonc^s peu, voire pas du 
tout, intelligibles peut entraver la capacity des parents k interagir de ma- 
nure semantiquement d^pendante avec leur enfant. Si cela tombe sous le 
sens qu’il est n^cessaire de comprendre l’6nonc6 d’un enfant pour pouvoir 
le reformuler, il nous semble utile toutefois de rappeler cette dynamique 
interactive qui fait que l’adulte peut, grace k ses interventions ytayantes, 
avoir une influence sur le d^veloppement des capacity langagifcres de 1’ en- 
fant, et que, en retour, les productions verbales de l’enfant ont ygalement 
un effet sur l’adulte. Dans le cas des enfants dysphasiques, leurs difficult^ 
persistantes ont une influence certaine sur les parents. Cette influence est 
parfois renforc^e par un d^calage entre le niveau de d^veloppement cogni- 
tif et affectif d’une part et le niveau des capacity langagifcres d’autre part, 
les adultes pouvant alors avoir davantage de difficult^ k definir la zone 
proximale de d^veloppement de l’enfant. 

Une demure observation a 6t6 relev^e par plusieurs auteurs. Les parents 
d’enfants dysphasiques semblent adopter un style plus directif vis-^-vis de 
leur enfant, qui se manifeste par une utilisation accrue d’imp^ratifs, de 
demandes exprimant des ordres, des exigences et/ou des requetes. Le 
langage semble ainsi davantage avoir pour fonction de controler 1’ attention 
et les conduites de l’enfant, que d’etre un moyen d’6change communicatif. 
Ce r^sultat trouve une explication en regard des deux partenaires de 
1’ interaction. D’une part, comme on l’a vu plus haut, il est parfois difficile 
d’6valuer pour les adultes la zone proximale de d^veloppement de ces 
enfants en raison de leur h6t6rog6n6it6 d^veloppementale. D’autre part, en 
reference aux travaux ytudiant la dimension pragmatique chez les enfants 
dysphasiques (de Week, 1996, pour une synthase) qui ont mis en Evidence 
une certaine difficulty de ces enfants k participer activement aux 
interactions verbales, on peut penser que pour capter l’attention de leur 
enfant et maintenir une conversation avec lui, les parents doivent adopter 
un style plus directif. 
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Des strategies discursives d’etayage 

Comme on l’a 6voqu6 pr6c6demment, nous consid6rons les diverses 
interventions des adultes comme des strategies discursives dtetayage 
s’inscrivant dans une activity langagtere co-construite. Chacun y adopte 
une place £nonciative particultere ltee au genre de discours co-produit. 
Toutefois ces places sont modulables en fonction de la difficult^ de 
T activity langagtere (Matthey, 1996). Lorsque la difficult^ est surmontable 
par Tenfant, les places sont distinctes et comptementaires. Par contre, 
lorsque celui-ci ne peut faire face h la difficult^, F adulte adopte une place 
6nonciative proche de celle de 1’ enfant, en ayant recours h des strategies 
discursives etayantes permettant de soutenir la participation verbale de 
1* enfant au dialogue. 

Dans le cadre d’un programme de recherche 3 impliquant des enfants de 4 h 
6 ans, presentant ou non des troubles du developpement du langage, et 
interagissant avec un adulte lors de la production de divers genres de 
dialogue, nous avons defini plusieurs strategies 4 en essayant de degager 
leurs fonctions et leurs formes (voir egalement Rosat, 1996; Rosat & 
von Ins, 1997; de Week & Rosat, 1998). Nous avons retenu quatre 
fonctions, certaines s’articulant aux divers niveaux de la production 
discursive, tels que la psychologie du langage interactioniste les definit 
(Bronckart, 1996; de Week, 1991). 

1. Recadrage du genre de dialogue attendu: de manure generate, par 
cette strategic 1* adulte invite 1* enfant h poursuivre V elaboration du 
genre de discours seiectionne. Dans des situations experimentales, 
pedago-therapeutiques et/ou d’enseignement, ces strategies consistent 
souvent en reproductions / reformulations de la consigne, et visent h 
ce que 1* enfant adhere au role discursif qui lui est propose dans 
l’activite langagiere determine^ 

2. Contribution a la planification du genre de dialogue : il s’agit 
d’interventions qui introduisent des topics, et/ou en reprennent 
certains, qui ont ete introduits precedemment par Tenfant, pour les 
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Ce programme a 6t6 subvention^ par le FNRS (credit no 11-45701.95). M.-C. Rosat, 
S. von Ins et C. Hoffmann-Martin y ont activement particip£. Qu’elles soient remerci6es 
pour leur prdcieuse collaboration. Nous remercions 6galement les enfants, les parents et 
les responsables des centres et jardins d’enfants oil ont 6t6 observes les enfants. Voir de 
Week (1997) pour une synthase de ces travaux. 

Ces strategies discursives, mises en evidence dans le cadre de dialogues adulte-enfant, 
peuvent egalement etre utilisees dans le cadre de situations de communication 
asymetriques entre adultes, lorsqu’il s’agit d’apprentissage d’une L2 ou de situations 
cliniques avec des adultes presentant des troubles acquis du langage. 
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faire expliciter. Elies contribuent k la simplification du role discursif 
de I’ enfant en limitant certaines composantes du mode de planification 
que ce dernier est cens6 actualiser; l’adulte permet ainsi k l’enfant de 
poursuivre le dialogue. 

3. Amelioration de la textualisation du genre de dialogue : les 
interventions remplissant cette fonction portent sur les niveaux 
6nonciatif, phonologique, lexical et syntaxique. Certaines contribuent 
k signaler des caracferistiques linguistiques du genre de dialogue en 
jeu: par l’usage qu’il fait de certaines unites linguistiques, l’adulte 
souligne les nfecanismes de textualisation k utiliser. D’autres, comme 
celles concenfees par le niveau phonologique, ne sont pas lfees au 
genre de dialogue produit, mais permettent une meilleure inter- 
comprehension entre interlocuteurs. 

4. Regulation de V interaction: certaines interventions de 1’ adulte attes- 
tent qu’il s’aligne sur le mode de traitement que 1 ’enfant adopte pour 
certains elements du referent, qu’il soit ou non attendu, afin que le 
dialogue puisse se poursuivre. Cette fonction n’est pas lfee au genre 
de dialogue produit. 

Pour fealiser ces diverses fonctions, un adulte peut recourir k l’une des 
trois principales formes de strategies discursives suivantes: la reprise- 
fepetition, la reformulation et la question. Nous 6voquons dans un premier 
temps les strategies de recadrage, et ensuite les trois formes l’une apres 
I’ autre. Apres une breve definition, elles sont illustfees par des exemples 
tires de dialogues injonctifs. L’enfant doit indiquer verbalement k l’adulte 
comment construire une poupee avec un materiel compose de diverses 
pieces, bricolage qu’il a prealablement appris k construire. Les roles 
enonciatifs des deux partenaires sont done differents: l’enfant doit 
verbaliser les informations necessaires et suffisantes (role injonctif) et 
l’adulte agir (role actionnel). Signalons que des enfants entre 4 et 6 ans ne 
sont pas encore tfes familiers de ce genre de dialogue, dans la mesure ou 
nous insistons pour qu’ils n’agissent pas k la place de l’interlocuteur. Mais 
e’est justement dans de telles situations que les strategies dfetayage 
peuvent etre inferessantes k relever. Des comparaisons sont faites entre les 
enfants avec et sans troubles du d£veloppement du langage. 

Les strategies de recadrage du genre de dialogue s’observent majori- 
tairement chez les enfants dysphasiques et k tous les ages de notre 
6chantillon. Ils manifestent en effet sou vent une difficult^ en ouverture de 
dialogue, et meme parfois en cours de dialogue, k se limiter k jouer leur 
role injonctif, pfeferant agir (montrer une pfece ou fixer deux pieces en- 
semble, etc.); l’interlocuteur adulte reformule alors la consigne donn<fe 
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pr^c^demment, comme dans Texemple 1 oil Ton observe plusieurs inter- 
ventions de ce type. 

Ex 5 1) D4 ans : A: alors qu’est-ce que je dois faire? / L: (pointe la tete) / Exp: tu dis ce 
que e’est / tu touches pas hein? / A: (prend la tete) / A: j’dois prendre 5 a // pour quoi faire 
/ L: (pointe une pince) / A: (prenant la main de L) eh tu touches pas / d'accord? I tu m ’ dis 
simplement ce que je dois faire / d’accord? 

Avec les enfants controle, ces strategies n’apparaissent que dans quelques 
dialogues, et presqu’uniquement au debut de ceux-ci. 

Les trois formes de strategies discursives d’etayage retenues — 
repetitions, reformulations et questions — se repartissent de fa$on similaire 
avec les deux types d’ enfants: les questions represented en moyenne la 
moitie des interventions de Tadulte, les repetitions un peu plus de 10% et 
les reformulations environ 5-6%. Les autres interventions, non prises en 
compte ici, consistent en acquiescements et commentaires. Par contre, 
comme on le verra, revolution entre 4 et 6 ans est differente. 

Les reprises-repetitions consistent en la repetition d’une intervention 
anterieure, sans modification linguistique. Seules les repetitions d’un 
enonce de Tenfant produites par Tadulte, ou repetitions diaphoniques 
(Roulet et al., 1985; Vion, 1992), sont considers comme etayantes. Elies 
ont pour but de marquer qu’il y a accord sur une conception commune 
locale de certains elements du referent, ou de verifier l’exactitude de 
T interpretation des propos de l’enfant, l’adulte marquant qu’il s’aligne sur 
le mode de traitement propose par l’enfant. Elies fonctionnent alors au 
niveau de la regulation de 1’ interaction. Dans la mesure ou elles concement 
la description du materiel ou de la localisation des pieces, servant souvent 
de base h la formulation des questions par l’adulte, elles fonctionnent aussi 
au niveau de la planification du dialogue. 

Avec les enfants du groupe controle , les repetitions par l’adulte tendent £ 
diminuer en fonction de Page. Elles reprennent divers constituants des 
interventions de l’enfant: deictique, groupe nominal simple, groupe 
prepositionnel et enonce. La repetition d’un deictique apparait surtout avec 
les locuteurs les plus jeunes. Ce type d’unite est utilise par 1’ enfant pour 
evoquer un emplacement ou un mode de faire, et est generalement 
accompagne d’un geste, permettant de lever l’ambiguite quant & l’objet ou 
Taction evoques. L’adulte repete le deictique, et Taccompagne egalement 
d’un geste. 



5 




Dans tous les exemples, D = dysphasique; C = enfant controle; L = locuteur-enfant; Exp 
= exp 6 rimentatrice; A = interlocutrice-adulte; les traits obliques marquent les pauses; 
entre parentheses, sont indiqu£es les manifestations non verbales et en italiques, les 
passages correspondant au theme que l’exemple illustre. 
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Ex. 2) C4 fln s: A: j’la mets oil? / L: ici (d£signant le cou) / A: id (fixant la pince) / 
d’ accord alors voil&/ 

La r6p6tition d’un 6nonc6 de l’enfant, peu utilis^e, constitue une 
explicitation maximale de l’alignement de l’adulte sur la fa$on dont 
T enfant traite le referent. 

Ex. 3) C4 A: pi aprfes? / L: aprfcs la pointe elle doit aller dedans / A: apr&s la pointe 
elle doit aller dedans / tu veux dire 5 a (prenant un triangle) / on le plonge \k dedans 
(fixant un triangle-pied k une pince-jambe) / L: pis apits l’autre / A: pis aprts l' autre / 
(...) / L: i va plus tenir / i faut l’attacher / A: i va plus tenir/i faut I’attacher / ah d’accord 
/ (nouant le ruban) comme 5 a? (...) L: l’autre il est aussi tout rond / A: r autre il est aussi 
tout rond / 

Avec les enfants dysphasiques , le nombre de repetitions par Fadulte est un 
peu plus important qu’avec le groupe controle, et tend k rester stable quel 
que soit l’age des enfants. Comme on peut l’imaginer, les enfants 
dysphasiques presentent des difficultes importantes h construire des 
enonces et ont tendance k produire des interventions lexicales plutot 
elliptiques. Les repetitions reprennent alors avant tout des deictiques et des 
groupes nominaux. Comme ils ont egalement de la peine k decrire la 
disposition spatiale des pikces, l’adulte propose parfois des alternatives. 
L’ enfant choisit une localisation, et l’adulte la repkte afin d’assurer un 
partage de significations. 

Ex. 4) D5 ans : A: et 9 a j’le mets oil / sur la tete / sur les bras ou sur la jupe? / L: sur la 
jupe I A : sur la jupe / 

Les reformulations reprennent des propos ant^rieurs de l’enfant dans le 
but d’en am^liorer la forme ou d’en pr^ciser la signification. Elies 
repr^sentent une variante de la paraphrase, supposant l’^tablissement d’une 
relation d’6quivalence entre signes et exigeant de la part de l’6nonciateur 
une activity m^talinguistique (Fuchs, 1994). Comme pour les repetitions, 
seules les reformulations d’un enonce de l’enfant produites par l’adulte, ou 
reformulations diaphoniques , sont considers comme etayantes. Elies ont 
pour fonction 1’ amelioration de la textuali-sation. Il s’agit de la strategic 
d’etayage la moins frequente dans notre corpus. L’evolution en fonction de 
l’age des enfants diffkre d’un groupe k l’autre. Elies tendent k diminuer 
avec les enfants controles, attestant leur autonomie progressive dans la 
planification et la mise en mots du discours. Par contre, avec les enfants 
dysphasiques, elles augmentent (entre 4 et 6 ans, le pourcentage 
quadruple). 

Avec le groupe controle , on observe surtout des reformulations 
6nonciatives et syntaxiques. La reformulation 6nonciative opkre une prise 
en charge sym^trique par rapport k celle de l’enfant, par la gestion de 
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l’alternance des marques de personne, et contribue au marquage de la 
position enonciative de chacun des interlocuteurs. 

Ex. 5) C4 ans : L: aprbs tu prends deux bouts de vert et tu les mets lb-dessus pour faire les 
yeux I A: ah je prends deux bouts de vert et je les mets la-dessus pour faire les yeux 

La reformulation syntaxique conceme les groupes nominaux, verbaux et 
pr^positionnels, ainsi que des 6nonc6s. En ce qui conceme les groupes 
verbaux, il peut s’agir de la transformation d’un verbe & l’infinitif en forme 
conjugu^e. 

Ex. 6) C4 ans : L: couper avec les ciseaux / A: ah j’dois couper avec les ciseaux (...) L: 
enlever le blanc / A: ah il faut enlever le blanc 

Pour les groupes pr^positionnels, on observe differents types de rem- 
placements, dont par exemple celui d’une proposition inadequate par une 
qui convient mieux, ou celui d’un lexeme isolO par un groupe prOpo- 
sitionnel. 

Ex. 7) C4 ans : A: j’accroche les pieds / pi j’accroche oh j’ai pas compris? / L: au jaune / 
A: sur le jaune / en haut lb? 

Ex. 8) C5 ans : A: j’ coupe des ronds? / L: oui ciseaux / A: avec des ciseaux 

Avec les enfants dysphasiques , les reformulations Ononciatives et syn- 
taxiques sont comparables h celles dOcrites prOcOdemment, mais s’obser- 
vent jusqu’k 6 ans, contrairement h ce qui se passe avec les enfants du 
groupe controle. Quelques differences sont observOes. Par exemple, une 
reformulation Ononciative peut consister en la prise en charge Ononciative 
d’un OnoncO non pris en charge par 1’ enfant. 

Ex. 9) D5 ans : A: un p’tit bout lb / d’ accord ok voilb / et puis? / L: attacher lb / A: je 
V attache la / L: ouais 

Pour les groupes verbaux, les reformulations peuvent aussi chercher a: 

— remplacer un temps du verbe inadOquat (imparfait) par le present, 
caracteristique du dialogue injonctif; 

Ex. 10) D6 ans : L: pi tu mettais le cou / A: alors j’dois mettre autour du cou / L: ouais 

— h. introduce une forme pronominale neutre-sujet du verbe. 

Ex. 1 1) D6 ans : L: manque quelque chose / A: il manque quelque chose 

Pour les groupes prOpositionnels, une preposition peut etre introduite par 
l’adulte pour pallier h l’absence d’evocation de la relation entre deux 
groupes nominaux. 

Ex. 12) D6 ans : L: tu mets la pince les bras / A: la pince aux bras / L: ouais comme £a. 

Enfin, beaucoup de reformulations visent h ameiiorer la forme phonolo- 
gique d’un enonce. 
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Ex. 13) D5 ans : L: ouais aprfcs tu dois plus fai / A: aptes j’dois plu sfaire / (...) L: c’est 
pou fai quelque cho / quelque chot / A: c’est pour faire quelque chose d’autre / L; ouais / 
(...) / L: tu peux laisser kran pi fai un noeud / A: ah j’peux/m're un noeud / 

Les questions peuvent etre definies comme une demande d’un dire, 
exerijant sur la feponse un controle syntaxique, s^mantique et pragmatique 
(Kerbrat-Orecchioni, 1991). Elies ont une fonction de planification. Les 
questions sont class6es en fonction de leur degre d’ouverture : les questions 
ouvertes definissent un champ topical large; les questions partielles (ou 
cafegorielles) definissent un champ topical plus etroit, g6n6ralement 
deiimife par un morpheme interrogatif (ou, quand, comment, pourquoi, 
etc.); les questions ferm^es am&nent une feponse minimale en oui/non; les 
questions alternatives, qui explicitent deux possibility, sont considefees 
comme des questions ferm^es. II s’agit de la strafegie dfetayage la plus 
ffequente dans les dialogues injonctifs. Les questions ouvertes etant tfes 
rares, les exemples ne concement que les questions partielles et ferm^es. 

Avec les enfants du groupe controle , Involution de 4 & 6 ans se marque 
surtout par une diminution du nombre de questions partielles, cherchant & 
obtenir des details & propos de Tun ou T autre element du feferentiel. Elle 
semble un corollaire de la capacity croissante des enfants h. traiter le 
feferentiel de fa$on exhaustive avec une certaine autonomie. En effet, les 
enfants de 4 ans introduisent de nouveaux topics de fai^on elliptique, ayant 
de la difficult^ h. les traiter plus compfetement; les questions partielles de 
Tadulte visent alors h. les aider h. decrire le referent de fai^on plus complete 
et precise. 

Ex. 14) C4ans : L: voilh et puis tu disais qu’il fallait mettre des yeux / comment j’vais 
faire ces yeux? I L: eh verts / A: verts (...) / j’fais comment? / L: couper / 

Les questions femfees peuvent etre: 

— des suggestions, relatives au choix d’une piece, au mode de realisation 
d’une action, ou & la localisation d’une piece; elles precedent 
g^neralement la realisation de Taction par Tadulte; 

Ex. 15) C4 ans : A: et puis j’le mets oh? / sur la tete? / L: ah eh; sur le scotch / (...) / A: 
j’en coupe encore un? / L: acquiesce 

— des questions deictiques, qui accompagnent Taction de Tadulte, et qui 
visent h. en verifier son exactitude. Ces questions, ajusfees aux 
interventions frequemment deictiques de T enfant, peuvent avoir une 
fonction reformulative. 

Ex. 16) C4 ans : L: tu prends qa et tu mets qa / A: j’prends ga / le true rouge Id? / un 
triangle 

Avec les enfants de 5 ans, les questions fermees sont principalement 
deictiques. Les enfants de 6 ans planifiant eux-memes la gestion de topics 
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au cours du dialogue, ils sont capables d’en introduire de nouveaux et d’en 
d^crire les caracferistiques avec plus de precision. L’adulte leur adresse 
alors quelques questions partielles, mais surtout des questions ferm^es, 
principalement deictiques. 

Avec les enfants dysphasiques , le degfe d’ouverture des questions est 
relativement stable entre 4 et 6 ans. On n’ observe done pas une diminution 
aussi nette des questions partielles que chez les enfants du groupe controle. 
Ceci semble temoigner d’une difficult^ persistante des enfants k traiter les 
differents aspects du referent, comme on Fa d6jk vu pfecedemment. Les 
enfants de 4 ans introduisent de nouveaux topics de fagon encore plus 
elliptique que les enfants de meme age du groupe controle. Les questions 
partielles de Fadulte ont done aussi une fonction de planification, la 
difference avec les enfants controles se manifestant dans le fait que la 
centration sur les elements 6voqu6s sfetend parfois sur plusieurs ^changes. 

Ex. 17) D4 ans : A: la tete? / d’ accord / alors qu’est-ce qui faut prendre comme piece pour 
faire la tete? / qu'est-ce qui faut que je prenne? / (...) A: alors quelle piece j’vais 
prendre pour faire la tete? 

Les questions fernfees sont principalement des suggestions / contre- 
suggestions pfecedant et orientant Factivife de Fadulte. Elies peuvent 
prendre la forme de propositions d’alternatives. Les suggestions font 
souvent suite k des questions partielles, auxquelles Fenfant n’a pas 
fepondu. Des chaines de suggestions contribuent k la delimitation de 
differents aspects du feferentiel k traiter. Les contre-suggestions cherchent 
k susciter une mise en mots par Fenfant. 

Ex. 18) D4 ans : A: mais e’est pour quoi faire? / L: pieds / A: ah les pieds / ah d’accord / 
j’les mets la? / L: hoche n 6 gativement /A: comme ga? f L: hoche n 6 gativement / A: non? 
L: l’au / A: d la pointe? / cette pointe comme ga? / L: l’au / A: une autre pointe / celle-la? 
/ L: hoche n 6 gativement / A: qu’est-ce que j’dois faire? / L: l’au / A: toumer? / L: 
acquiesce / A: ah d’ accord / 9 a va mieux parce que le pied il est plat par terre / e’est 
mieux pour marcher hein / L: oui 

Les enfants de 5 et 6 ans, g6rant mieux la planification des topics, en 
introduisent de nouveaux; ils parviennent k d6crire certaines de leurs 
caracferistiques. Toutefois des questions partielles leur sont adress^es, dans 
le but de susciter davantage de precisions. Mais la mise en mots qui suit 
n’est pas force ment plus explicite. 

Ex. 19) D6 ans : A: alors elle est comment cette piece? / tu peux un p’tit peu m’expliquer 
pour que j'devine laquelle e’est dans tout ce tas? / L: pointe une pi&ce / A: elle est de 
quelle couleur? / L: rouge et jaune / A: et pis ga va servir a quoi ce morceau Id? / e’est 
quelle partie de la poupee? / L: secoue la tete / A: alors on cherche les autres? / 

Les questions fermees sont des suggestions et des questions deictiques, 
^clenchant des mises en mots relativement sommaires. Elies ont aussi 
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parfois une valeur de reformulation, permettant de parvenir h une 
interpretation des propos peu clairs de l’enfant. 

Ex. 20) D<? aijg: L: orange rouge et noir / A: orange rouge et noir / j’vais chercher une 
forme qui est orange rouge et noire / ga peut-etre? / L: ouais / A: j’prends ga? / L: le trou 
vert / A: un trou vert / L: acquiesce / A: un trou vert / j’dois prendre quelque chose qui a 
un trou vert comme ga? (d 6 signant la feutrine) / L: acquiesce / A: j’prends 9 a (feutrine) / 
qu’est-ce que je fais avec? / L: mets un ciseau 



Conclusion 

Dans cet article, nous avons cherche h. caracteriser quelques strategies 
discursives d’etayage adressees h des jeunes enfants avec et sans troubles 
du developpement du langage. Pour cela, nous avons adopte un point de 
vue interactif et discursif. Autrement dit, les formes et les fonctions de ces 
strategies ont ete definies en tenant compte du fonctionnement interactif 
des dialogues adulte-enfant, et en particular des roles enonciatifs de 
chacun des protagonistes, ainsi que des niveaux de production des genres 
de discours qui y sont produits. 

C’est ainsi que nous avons pu illustrer la fa<^on dont des adultes etayent des 
jeunes enfants devant participer h un dialogue injonctif, genre relativement 
peu familier de ces enfants, surtout lorsqu’il s’agit d’y tenir le role 
enonciatif de celui qui doit transmettre une connaissance. La comparaison 
des interventions des adultes adressees & des enfants ayant ou non des 
troubles du developpement du langage a permis de mettre en evidence des 
differences. D’une part, les enfants sans trouble parviennent plus 
facilement et rapidement & tenir leur role enonciatif, de sorte que les 
strategies de recadrage du genre de dialogue sont moins frequentes, une 
seule de ces interventions permettant generalement k l’enfant d’entrer dans 
le genre de dialogue attendu. Par ailleurs, etant donne les difficultes des 
enfants dysphasiques au niveau de la planification discursive et de la 
textualisation, de nombreuses questions, reformulations et repetitions sont 
necessaires h la fois pour parvenir h un partage thematique et pour assurer 
une poursuite du dialogue, afin que l’activite meme de construction puisse 
aboutir. 

Ces considerations permettent de revenir h. la question-titre de cette contri- 
bution. Les strategies d’etayage avec des enfants dysphasiques sont-elles 
spedfiques? Comme on l’aura compris au cours de ces pages, la reponse 
est vraisemblablement ni oui, ni non! II s’agit en fait de considerer d’une 
part les aspects communs des interventions des adultes, qui lorsque cela 
s’avere necessaire utilisent des strategies de questionnement, de reformula- 
tion et de repetition qui presentent un fonctionnement de base semblable. 
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D’ autre part, le caract£re minutieusement r6g\6 de ces interventions deter- 
mine des particularites, certaines etant observes avec des enfants sans 
troubles plus jeunes, d’autres ne l’etant pas. 
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Comparaison des strategies discursives d’etayage 
dans un conte et un recit d’experiences oraux 



This paper compares different strategies (questions, comments, reformulations, and 
repetitions) used by an adult in a situation of dialogue with language impaired and 
control preschoool children. Two types of coproduction (a tale and a personal 
account) are analysed. The stability of the distribution of the various strategies in 
both situations of dialogue is the sign of the stability of the interaction. The 
plurifunctionality of these four strategies is the sign of a difference in managing the 
enunciative positions, according to the group of locutors and to their ages. 

De nos jours, le cteveloppement du langage peut etre consider comme 
supposant 1’ appropriation progressive de pratiques langagitres en usage 
dans la socitte. Ces demises sont alors envisages comme relevant de 
l’actualisation de divers genres de discours articuies k des situations de 
communication contrasts ( cf Bronckart, 1996 ). Les genres de discours 
sont definis comme des ensembles de pratiques sociales lites k des rtseaux 
institutionnels (cf les genres du discours litttraire, du discours 
joumalistique, de la vulgarisation scientifique, etc.). Socio-historiques, ils 
sont caracttristiques d’une tpoque, et constituent des objets culturels 
stabilises, plus ou moins reconnaissables et maitris6s par les acteurs 
sociaux. 

D’un point de vue ontog£n£tique, les premiers genres de discours maitris6s 
sont oraux et actualists dans des situations de vie familiale ou d’tcole 
enfantine (dialogues, rtcits d’ experiences, contes). L’ appropriation d’une 
plus grande varitte de divers genres de discours oraux et tcrits se realise 
progressivement au cours de la scolaritt, au fur et k mesure des exigences 
des programmes. Les genres de discours ttant d’un accts variable aux 
difftrents acteurs sociaux adultes, ils restent intgalement maitrists par ces 
demiers. Si certains genres de discours oraux ou tcrits sont tlaborts par la 
majorite des acteurs sociaux dans le cadre de situations de la vie 
quotidienne (conversations, rtcits oraux / billets, annonces, lettres, rtcits 
tcrits...), bien des genres de discours tcrits (discours litttraires, politiques, 
ptdagogiques, scientifiques, etc.) ne sont produits que par certains 
«r»4cialistes, puisqu’ils reinvent de capacitts professionnelles sptcifiques. 
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Dans une telle perspective, le cteveloppement du langage est consider 
comme en perpetuel devenir, et susceptible de prendre des cheminements 
varies. L’ appropriation progressive de divers genres de discours oraux et 
Merits se realise par le biais de la mediation de divers acteurs sociaux 
(parents, enseignants, educateurs, collogues,...) dans le cadre de situations 
de communication. 

Ainsi, dans le cadre de notre experimentation 1 , Fobjectif est de comparer 
quelle sorte de mediation est propos£e par une interlocutrice-adulte k deux 
groupes d enfants de 4 k 6 ans — Fun avec, Fautre sans troubles du 
langage — produisant un conte et un recit d’ experiences oraux. Plus 
preeminent, il s’agit de comparer les strategies discursives d'etayage — 
questionnement , commentaire, reformulation, reprise-repetition — 
utilisees par cette interlocutrice-adulte en fonction du genre de texte, du 
groupe d’enfants, et de leur age. La demarche procede en deux temps: une 
rapide presentation du conte, du recit d’ experiences et des strategies de 
mediation/etayage precede F exposition de la demarche experimentale et 
des resultats. 

Conte et recit d’experiences oraux 

L Leurs fonctions culturelles 

En anthropologie (Calame-Griaule, 1991), les contes sont presentes 
comme evoquant Fidentite culturelle de divers groupes sociaux par la 
recherche de memoires collectives. Transmis de generation en generation, 
ils correspondent k des objets culturels stabilises. Appris et repetables, ils 
reveient et repfctent des valeurs communautaires {ibid., 1991). Dans une 
perspective thirapeutique (Bettelheim, 1976; Diatkine, 1984), les contes 
sont considers comme des activity de construction de soi, dans la mesure 
ou ils posent, dans un monde imaginaire, des probl^mes existentiels en 
termes brefs et precis. Le conte de fees simplifie les situations, ses 
personnages sont nettement dessines, et les details sont laisses de cote. 
Pour la narratologie (Reuter, 1997), ce texte narratif supposant la 
reconstruction d’un monde fictionnel est consider comme necessitant la 
selection d un ensemble de lieux et d ' espaces temporels, dans lesquels 
evoluent des personnages dotes de certaines proprietes. La vision du 
monde privilege par le narrateur determine queries proprietes des 



l 



La pr£sente contribution relive de la recherche « Les retards de langage: procedures 
d’etayage des adultes en situations exp6rimentales ». Credit 11-45701. 95 du Fonds 
national suisse de la recherche scientifique attribu£ h G. de Week. 
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personnages sont essentielles par rapport au topic de l’histoire, et lesquelles 
sont accidentelles. Tout monde narratif se superposant n^cessairement au 
monde reel, il lui emprunte des proprietes, et met en jeu des personnages 
qui y sont reconnais sables, sans en reconstruire toutes les propria t6s. 

En anthropologies les recits d' experiences personnelles sont definis par 
une fonction de t^moignage ou de divertissement. Temoignages , ils 
permettent, comme les recits de vie ou d’histoires sociales, d’ explorer des 
ph^nom^nes de mutation sociale ou de rupture/crise dans la vie d’un 
individu (Marc, 1985). Le recit d’experiences permet au raconteur 
d’ explorer son univers subjectify par Invocation de son histoire 
personnelle, tout en contribuant k la construction de sa propre identity 
(Bres, 1994). Par ailleurs, le recit d’experiences remplit une fonction de 
divertissement dans le cadre de situations conviviales (Biebuyck, 1991). 
Raconter des experiences v£cues, tout en les situant dans le temps est un 
passe-temps contribuant k renforcer la complicity entre les participants. 
Cela n^cessite de selectionner des evenements racontables, m£morables, 
pr£sentant un int£ret pour un certain public. II s’agit d 'tenements 
extraordinaireSy dans la mesure ou ils s’int£ressent k recart, aux actes qui 
s’ecartent de l’habitude, et qui sont producteurs de sens nouveaux (Bres, 
1994). D’un point de vue therapeutique , le recit de vie est consider 
comme contribuant k la structuration et k la semantisation de la vie d’un 
individu ( cfi Zimmerman & Dickerson, 1995). Le therapeute facilite la 
mise en oeuvre d’un processus de reconstruction d’une histoire, dont la 
version retenue devrait correspondre k 1’ image de lui-meme que le patient 
cherche k construire. 

2. hears statuts discursifs 

En reference k des travaux de psychologie du discours (Bronckart, 1996; de 
Week, 1991), nous considerons que le conte et le recit d’ experiences ont en 
commun de raconter des evenements coupes de la situation socio-mate- 
rielle de production. Ils actualisent des representations (de personnages, 
d’ actions, d’ evenements) qui sont organisees en un monde mis a distance 
(ou disjoint) de celui de 1’ interaction sociale en cours. Cependant, ces deux 
genres de discours presentent trois traits de differenciation. 

a) En ce qui concerne le monde discursif: le conte suppose la 
reconstruction d’un monde fictionnel, soit la selection d’un ensemble 
de lieux, d’espaces temporels dans lesquels evoluent des personnages 
imaginaires. Le recit d’experiences suppose la construction d’un 
monde actuel , relevant du monde des loisirs, des activites scolaires ou 
familiales de l’enfant-locuteur. 
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b) En ce qui concerne I’ancrage du discours: le conte est un texte 
autonome par rapport aux param&tres de la situation de production, il 
s’articule k une origine fictionnelle (il etait une fois, un jour) qui situe 
le debut de l’histoire dans un monde imaginaire. Dans le recit 
d’ experiences, le raconteur est implique dans son texte, au sens oft il 
raconte des 6v6nements dont il a 6t6 le sujet ou le temoin, et qu’il 
presente comme etant en relation avec la situation de production. Le 
recit est articuie k une origine deictique qui situe le debut de l’histoire 
par rapport au moment de production textuelle (hier, il y a trois ans, 
dans deux jours,...). 

c) En ce qui concerne le mode de planification: en tant que genres de 
textes oraux, le conte et le recit sont caracterises par une planification 
en trois temps: des phases d’ouverture et de cloture relevant du monde 
actuel de l’echange encadrent la phase transactionnelle (Bres, 1994). 
Cette demiere reieve dans le conte d’une sequentiality narrative 
supposant le developpement d’une mise en intrigue (Revaz, 1997). 
Dans le recit d’ experiences, elle reieve soit d’une telle sequentialite 
narrative , soit d’une sequentialite descriptive ( cf. Adam, 1992), 
lorsque les recits se limitent a restituer une succession d’actions. La 
description d’actions presente une structure hierarchique s’actualisant 
en trois temps: a) choix d’un topic general garantissant 1’ unite 
thematique de la sequence; b) decomposition du topic en sous-topics , 
c’est-ft-dire en regroupements d’actions, correspondant k un script 2 ; c) 
mise en situation spatiale et/ou temporelle des regroupements 
d’actions evoques. 

Quatre strategies discursives d’etayage 

Dans le cadre de notre experimentation, la production monogeree d’un 
conte et d’un recit d’experiences personnelles oraux n’etant guere maitrisee 
par des enfants de 4 k 6 ans, une telle production se realise par le biais de la 
mediation d’une interlocutrice-adulte co-produisant le texte avec le 
locuteur-enfant. Elle aboutit k l’eiaboration d’un conte et d’un recit 
dialogues. Comme le suggere Francois (1989), la mediation d’un 
interlocuteur-adulte reieve de Vetayage langagier dans la mesure ou elle 
vise k soutenir la participation d’un enfant k la production d’un genre de 
texte. De fait, elle se confond avec la participation de I’interlocutrice- 



2 



Un script est g6n6ralement d£fini comme une s6rie d’actions conventionnelles, 
socialement stabilises, dont l’ordre chronologique est fix6 (aller au cinema, prendre le 
train, fabriquer des objets,...). 
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adulte aux deux genres de dialogues et correspond k V ensemble des 
interventions discursives qu’elle produit. 

L’ interaction entre interlocuteurs est asymEtrique, ces dernier s Etant carac- 
tErisEs par des statuts sociaux diffErents (Vion, 1992). Les places Enoncia- 
tives occupies par les interlocuteurs sont paradoxales (Bautier, 1995), vu le 
dEcalage entre les roles discursifs attribuEs, et les capacitEs langagiEres ef- 
fectives des interlocuteurs. Les rapports de places Enonciatives sont modu- 
lables au cours de T interaction, chacune se dEfinissant en fonction de celle 
occupEe par l’interlocuteur. Ces rapports oscillent entre une dijferenciation 
des places lorsque le locuteur-enfant occupe son role discursif de 
conteur/raconteur, et une convergence des places Enonciatives lorsque le 
locuteur-enfant interrompant 1’activitE de production textuelle, cette der- 
niEre est momentanEment prise en charge par l’interlocutrice-adulte 
(Matthey, 1996). La modulation des rapports de places Enonciatives se ma- 
nifeste par V actual isation de diverses strategies discursives d’Etayage — 
questionnement, commentaire , reformulation , reprise-rEpEtition — qui 
contribuent k T Elaboration d’un monde discursif et k la planification des 
genres de dialogues (Rosat, 1996a, c; de Week et Rosat, k paraitre). 

1 . La question 

Diverses sortes de questions sont distinguEes en fonction du controle 
pragmatique, sEmantique et syntaxique qu’elles exercent sur la rEponse 
(Kerbrat-Orecchioni, 1991). Elies sont classEes en fonction de leur degrE 
d’ouverture et de leur visEe. Les questions ouvertes dEfinissent un champ 
topical large. Les questions partielles dEfinissent un champ topical plus 
restreint, gEnEralement dElimitE par un morphEme interrogatif (oh, quand, 
comment, pourquoi, etc.); elles sont k visEe informative, ou clarificatrice 
exigeant l’amElioration de la mise en mots de certains ElEments topicaux. 
Les questions fermees amEnent une rEponse minimale en oui/non. A visee 
suggestive, elles proposent des ElEments topicaux k l’interlocuteur sous 
forme interrogative, ceci pour les rendre plus acceptables. A visee 
confirmative, elles consistent en des sortes de reprises sous forme 
interrogative, ayant pour but d’ assurer une intercomprEhension maximale 
entre interlocuteurs. 

2. Le commentaire 

Les commentaires ou Evaluations consistent en EnoncEs apprEciatifs, done 
orientEs idEologiquement. Ils indiquent la fagon dont le locuteur se situe 
face au discours de l’interlocuteur. Ils ont pour centre un verbe 
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mEtalinguistique (savoir, reconnaTtre, distinguer, croire, etc.) souvent 
prEcEdE de l’auxiliaire de mode « pouvoir ». En l’absence d’un verbe 
mEtalinguistique, de tels EnoncEs contiennent un lExEme ou un adjectif 
apprEciatif. 

3. La reformulation 

Les reformulations constituent Tune des vari antes 3 de la paraphrase, cette 
demiEre Etant dEfinie schEmatiquement comme supposant l’Etablissement 
d’une relation d’Equivalence entre signes. Comme toute paraphrase, la 
reformulation fait intervenir une activite meta/6pilangagi£re de jugement 
de la part de l’Enonciateur, determinant une difference de sens (Fuchs, 
1982). D’un point de vue fonctionnel, elle vise la facilitation de la 
comprehension pour l’interlocuteur ( cf Giilich & Kotschi, 1983). Nous ne 
retenons que les reformulations diaphoniques 4 reprenant une intervention 
de l’interlocuteur pour reorienter la suite du dialogue. En reference k Fuchs 
(1994), sont distinguees: a) les reformulations en 6cho visant k renforcer la 
position enonciative du locuteur par la proposition d’une formulation de 
l’enonce initial, correspondant au code de la langue; b) les reformulations a 
vis4e explicative se distanciant de la position enonciative du locuteur 
introduisent une position enonciative decaiee: la nouvelle formulation des 
enonces suppose la construction de nouvelles significations. 

4. La reprise-r6p6tition 

Les reprises consistent en la repetition d’une intervention, ou d’un segment 
discursif anterieur, sans modification linguistique. Comme pour les 
reformulations, nous ne retenons que les reprises diaphoniques (cf Vion, 
1992), qui consistent en la reproduction de segments du dialogue produits 
par l’interlocuteur. De telles reprises visent notamment k s’ assurer qu’on a 
bien compris, ou consistent en demandes de confirmation. En reference k 
Alber & Py (1986), on distingue les reprises: a) en 6cho: reproduisant les 
EnoncEs de l’interlocuteur avec une prise de distance minimale par rapport 
k la position Enonciative de ce dernier; b) par usage : par lesquels le 
locuteur intEgre k sa propre intervention un extrait d’une intervention de 
l’interlocuteur (stratEgie de collaboration). 



3 Fuchs (1982) distingue quatre variantes de la paraphrase: la reformulation, la definition, 
1’ exemplification, et le commentaire. 

4 Les auto-reformulations visant & r6parer un 6chec ou & am£liorer une formulation 
pourraient etre analyses dans le cadre des interventions produites par les enfants. 
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Methodologie 

Experimentation 

Au cours de 1* experimentation, on a demand^ h deux groupes d’enfants 
d’age pfescolaire de raconter le conte de Blanche-Neige et de relater « la 
jounfee d’hier ». Le premier groupe comprend des enfants pfesentant des 
troubles du langage oral (17 enfants en traitement logop6dique: 4 de 4 ans, 
6 de 5 ans, et 8 de 6 ans) 5 . Le groupe controle comprend 24 enfants issus 
dfecoles enfantines de Suisse romande (8 enfants par groupe d’age) 6 . La 
narration du conte fait suite h une consigne 6voquant la reconnaissance du 
conte par une interlocutrice-adulte: 

alors X, tu te souviens du conte de Blanche-Neige? J’aimerais bien que tu le racontes & Y 
qui est derrifcre la porte. II y a longtemps qu’elle ne Pa pas entendu, elle ne s’en souvient 
plus tr£s bien, et sera tr&s contente que tu le lui racontes. 

Le fecit d’ experiences est relate suite h une consigne demandant le recit de 
la joumee d’« hier » 7 : 

alors X, j’aimerais bien que tu me racontes ce que tu as fait hier, voire le r6cit d’une jour- 
n6e standard: alors X, j’aimerais bien que tu me racontes ce que tu fais dans une joum6e 8 . 

Les conditions de production presentent des caracteristiques communes. II 
y a stabilite de la relation asymetrique entre interlocuteurs, ces demiers 
6tant caracferis^s par des statuts (enfant/adulte chercheuse) et des roles 
(conteur-relateur/interlocutrice) distincts ( cf. Revaz, 1997). Le but de 
l’interaction est de distraire 1* interlocutrice-adulte 9 . Les conditions de 
production different en ce qui conceme la valeur du feferent. Pour le conte, 
il s’agit de reconstruire un refi rent fictionnel conventionnalis£. Pour le 
fecit, il s’agit dfelaborer un referent relevant du monde actuel, et plus 
pfecis6ment de sa propre experience. 



5 Par commodity, on parlera dor6navant de « groupe dysphasique ». 

6 Les enfants en voie d’ acquisition du fran 9 ais en sont exclus. 

7 Comme le relfcve Bucheton (1995), le choix de cette th£matique est critiquable, dans la 
mesure oil elle laisse peu de marge de manoeuvre au locuteur dans la gestion des topics 
du r6cit, et aboutit souvent h des textes lassants peu pris en charge par le locuteur, alors 
que d’autres r6f6rents ancr6s dans le monde actuel permettent au locuteur de prendre en 
charge leur r6cit de fa 90 n personnalis6e (raconte-moi ton meilleur/plus mauvais souvenir, 
ta plus belle peur, etc.). N6anmoins, le « dSroulement d’une joumee » pr6sente l’intSret 
de soumettre toute la population d’enfants h un meme r6f6rent familier et dot£ d’une 
structuration spatio-temporelle. 

8 Les interactions durent environ un quart d’heure, elles sont filmSes en vid6o et 
retranscrites. 

9 Relevons que le locuteur ne choisissant pas de raconter/relater, cette activity imposSe peut 
Q etre assimili6e & une activity scolaire ( cf. Mondada, 1995). 
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Hypotheses 

Vu les difficulfes des locuteurs-enfants h restituer la compfetude de la 
superstructure du conte et h construire un monde discursif coherent pour le 
fecit d’exp^riences, rinterlocutrice-adulte est amende h moduler les 
rapports de places enonciatives, en actualisant diverses strategies 
discursives dfetayage visant h favoriser la poursuite de l’activife de 
raconter / relater. Deux hypotheses sont formuiees. 

a) Vu la difference de statut du referent dans les deux genres de textes, 
une place enonciative plus importante est attribuee au locuteur-enfant 
dans le recit que dans le conte. Cette differenciation des rapports de 
place enonciative en fonction des genres de textes se realise au travers 
de strategies discursives dfetayage distinctes. Dans le recit , il s’agit de 
foumir un espace maximal au locuteur-enfant pour le choix et Venri- 
chissement des constituants du referent & construire, ceci par le re- 
cours h. un grand nombre de questions et de commentaires. Dans le 
conte , il s’agit de contrdler la restitution maximale de la superstruc- 
ture narrative par le locuteur-enfant par le biais de questions et de re- 
formulations. 

b) Avec les dysphasiques et les plus jeunes locuteurs du groupe controle, 
la modulation des rapports de places enonciatives est plus accenufee 
qu’avec le groupe controle, ce dernier groupe d’enfants etant davan- 
tage susceptible de s’ajuster h une permanence de la differenciation 
des places. Ainsi, il est fait Thypoth&se qu’avec les dysphasiques et 
les plus jeunes locuteurs du groupe controle, l’usage des reformula- 
tions et des reprises est plus ffequent qu’avec les autres enfants du 
groupe controle. 

Resultats 

En guise de pfeambule, pfecisons que la planification des contes consiste 
en une actualisation, au degfe de compfetude variable, des cinq phases de la 
superstructure narrative. La planification des fecits d’ experiences suppose 
la decomposition du topic (la jounce d’hier/ n’importe quelle joumee) en 
sous-topics consistant en revocation de periodes de la joumee (matin, 
midi, apres-midi, soir), et de divers lieux (maison, ecole, patinoire, terrain 
de football,...). Ces deux principaux sous-topics sont organisateurs d’autres 
sous-topics, soit les regroupements d’ actions se deroulant dans des espaces 
spatio-temporels (le matin h la recreation; l’apres-midi h la piscine,...) 
(cf Rosat, 1996b). 
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Analyse quantitative des strategies discursives d f etayage 

Contrairement k nos hypotheses, les strategies discursives d’6tayage 10 sont 
relativement peu diversifies en fonction du genre de dialogue ( cf tableau 
ci-dessous). Les questions sont nettement majoritaires dans le conte (70- 
80%) et dans le r£cit (80%) dialogues. Dans les deux genres de dialogues, 
les commentaires et les reformulations repisentent respectivement environ 
le 10% des strategies discursives ditayage. Les reprises ne sont qu’occa- 
sionnelles (5%). 

La relative stabilite du taux de repartition des quatre strategies ditayage 
dans les deux genres de dialogues est reveiatrice de la stabilite de V inte- 
raction asymetrique dans les deux conditions de production. Pour les deux 
genres de dialogues, le role de V inter locutrice-adulte est principalement de 
solliciter le locuteur-enfant par le biais de questions l’amenant k evoquer 
certains aspects du referentiel ou k expanser la mise en mots en cours d’un 
monde discursif. La reformulation et le commentaire, qui invitent le locu- 
teur-enfant k une prise de distance par rapport k son activity de racon- 
ter/relater restent des strategies discursives d’6tayage secondaires. 



RECIT 


Questions 


Commentaires 


Reformulat. 


Reprises 


D-4 ans 


84 


8 


6 


1 


D-5 ans 


79 


5 


11 


3 


D-6ans 


75 


15 


9 


1 


Moyenne 


78 


10 


9 


2 


C-4ans 


78 


8 


9 


5 


C-5ans 


81 


15 


2 


1 


C-6ans 


82 


13 


4 


- 


Moyenne 


80 


11 


6 


5 


CONTE 










D-4 ans 


93 


3 


1 


2 


D-5 ans 


80 


7 


9 


3 


D-6ans 


78 


6 


11 


4 


Moyenne 


84 


6 


7 


3 


C-4ans 


66 


14 


10 


9 


C-5ans 


84 


10 


5 


2 


C-6ans 


67 


15 


15 


j 


Moyenne 


71 


13 


10 


5 



Tableau : les chiffres correspondent au pourcentage de chaque cat£gorie de strategies discursives 
(questions, commentaires, reformulations, reprises) par rapport au nombre total de ces strategies 
discursives d’etayage, ceci pour chaque genre de dialogue, pour les deux groupes de locuteurs-enfants 
(D=groupe dysphasique / C=groupe contrfile) et en fonction de 1’Sge. 



10 




L’ analyse ne prend en consideration que les strategies discursives etayantes constitutives 
d’un tour de parole, ou constituant la demiere intervention d’un tour de parole, dans la 
mesure oil seules ces strategies orientent directement le choix d’une strategic discursive 
par le locuteur-enfant, voire la preseiectionnent, et sont ainsi responsables de la fa 90 n 
dont le locuteur-enfant poursuit son discours. 
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Cependant, dans les deux genres de dialogues, certaines differences de re- 
partition des strategies discursives d’ytayage apparaissent en fonction du 
groupe de locuteurs-enfants. Dans le conte , les questions sont plus ix€- 
quentes avec le groupe dysphasique (84%) qu’avec le groupe controle 
(71%). Avec le groupe dysphasique , elles represented la quasi totalite des 
strategies etayantes avec les locuteurs de 4 ans, et restent tres majoritaires 
avec les locuteurs de 5-6 ans (80%). Les commentaires et les reformula- 
tions sont rares. Avec le groupe controle , les questions represented les 2/3 
des strategies etayantes avec les locuteurs de 4 et 6 ans, mais deviennent 
tres majoritaires avec les locuteurs de 5 ans 11 . Un certain nombre de com- 
mentaires et de reformulations apparaissent. 

Dans le r^cit, les questions sont fortement majoritaires (80%) avec l’en- 
semble des locuteurs. Avec le groupe dysphasique , le taux de questions 
tend h baisser 16g£rement avec Page. Quelques commentaires et reformula- 
tions apparaissent. Avec le groupe controle , le taux de questions reste rela- 
tivement stable quel que soit Page. Si quelques commentaires apparaissent, 
les reformulations sont rares. 

Dans le conte , le grand nombre de questions adress^es aux jeunes dyspha- 
siques est r6v£lateur de leur difficulty h reconstruire un monde fictionnel 
connu. Avec le groupe controle, P apparition de quelques commentaires et 
reformulations est la manifestation d’un d6but d’acceptation d’un traite- 
ment m£talangagier de leurs interventions. Dans le recit , la stability du taux 
de questions pour 1* ensemble des locuteurs-enfants est li6e h la possibility 
d’inventer un monde discursif au degr£ de compiytude variable. 
L’apparition de quelques commentaires avec l’ensemble des locuteurs-en- 
fants est li 6e & l’articulation du r£cit au monde actuel. Avec le groupe dys- 
phasique, P apparition de quelques reformulations est li£e h des difficulty s 
de mise en mots. 

Analyse qualitative des strategies discursives d’etayage 

L’analyse qualitative des stratygies discursives d’ytayage vise la 
description des fonctions assumes de fa$on priviiygiye par chacune de ces 
stratygies dans les deux genres de dialogues. 



11 II pourrait s’agir d’un probl£me d’6chantillonnage des locuteurs de 5 ans du groupe 
controle. 
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Les questions 

Les fonctions des questions dependant de leur degr6 d’ouverture, 

examinons celles des questions partielles et ferm^es dans les deux genres 

de dialogues 12 . 

a) Dans le conte 

Avec les locuteurs de 4-5 ans du groupe controle, et les dysphasiques 
de 6 ans, les questions partielles visent k faire 6voquer/expliciter les 
constituants de la superstructure narrative. Proactives , elles exigent 
une focalisation sur les caracteristiques ou les actions d’un 
personnage (I: et pis la sorci&re qu’est-ce qu’elle fait? / I: et la reine 
qu’est-ce qu’elle devient?). Retroactives, elles visent Invocation 
d’6v6nements oubli^s ou peu explicits: 

C4ans: II: mais y a une chose que j’comprends pas tr&s bien / pourquoi est-ce qu'une 
sorciere lui a donni une pomme? i LI: parce que c’est la vie... / 12: mais celle-D tu te 
souviens pourquoi elle avait donne cette pomme a Blanche-Neige? / L2: ouais elle 6 tait 
fach£e / pis la reine elle a cass 6 son miroir magique / 13: ah bon / pourquoi? / L3: parce 
qu’elle voulait devenir une sorciere...; C5 ans: II: mais pourquoi la mechante reine a: 
empoisonnt Blanche-Neige? / LI: parce que i sont / i sont: / i sont m 6 chants / i vont: / i 
sont pas copains 13 . 

Les questions fe antes remplissent deux fonctions. Avec les locuteurs 
de 4 ans du groupe controle et les dysphasiques de 4-5 ans, elles sont k 
visee suggestive. L’interlocutrice-adulte 6voque des 616ments de la 
superstructure narrative sous la forme de suggestions relatives aux 
caract6ristiques et aux actions des personnages: 

C4ans: II: i parlait le miroir? / LI: hein? / 12: i parlait le miroir? / L2: ben oui les 
miroirs magiques i parlent / 13: ah c’est 9 a / qu’est-ce qui disait alors? / L3: j’sais pas / 
j’sais pas / 14: elle lui posait des questions la reine? / L4: oui / 15: ah oui? / L5: elle lui 
disait la reine qui se regardait dans le miroir magique / elle a dit que / il a parl 6 et puis la 
reine elle a dit « qui c’est la plus belle? / mais la jeune fille est encore plus belle que toi »; 
D4 ans: II : y a des gens qui sont venus? / LI: acquiesce / 12: oui? / c’ 6 tait qui? / c’ 6 tait 
qui? / L2: (insistant) j’sais pas // j’sais pas qui / 13: ils etaient beaucoup? / L3: mhm / oui 
/ 14: combien? / L4: un deux quatre cinq six / j’sais pas / 15: ils etaient grands? / L5: 
petits / / L 6 : ah petits ! / pi ils Etaient habillSs comment? / L 6 : tout nus / (rires) / j’sais pas 
j’ai dit / 17: ils avaient mis des jupes? / L7: eh oui / 18: ah ouais / et bah c’est marrant / 
tout h. coup j’ me souviens qu’dans mon histoire c’ 6 tait pas la meme chose / mais: // c’ 6 tait 
pas les p’tits.nains? 



12 La relative absence de questions ouvertes est r6v61atrice de l’inefficacit 6 d’une telle 
strategic d’ 6 tayage avec des enfants d’age prSscolaire. De telles questions laissent en effet 
une place Snonciative si importante au locuteur-enfant, qu’elles ne l’orientent pas dans 
1 ’ elaboration des mondes discursifs. 



13 




Dans les exemples, les lettres C et D correspondent respectivement au groupe controle et 
au groupe dysphasique. Les chiffres 4, 5, 6 (ans) correspondent aux ages des enfants. Les 
lettres L et I d^signent respectivement le locuteur-enfant et Pinterlocutrice-adulte. 
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D’autres questions fermees sont principalement des reprises 
interrogatives h visee confirmative. V^rifiant l’intercompr^hension, 
elles constituent des relances cherchant h neutraliser la discontinuity 
de la production textuelle du locuteur-enfant. Elles exigent 
F acquiescement du locuteur-enfant, tout en Finvitant h poursuivre la 
production du conte. Elles prydominent avec les locuteurs de 6 ans du 
groupe controle: 

C6ans: LI : et pis elle en a demand^ une k Blanche-Neige / pis Blanche-Neige elle a dit 
oui / 1 1 : elle lui a propose une pomme? / L2: mm / et pis elle 6tait empoisonnSe / un cote 
elle etait empoisonnee / et pis: / 12: pas Vautre cote? / L3: mm / 13: pas Vautre moitie? / 
L4: mm / alors eh pis la sorci£re ben / elle a mange le cote qu ’etait pas empoisonne. 

Dans le recit 

Des questions partielles — particuliyrement fryquentes avec les dys- 
phasiques de 6 ans — visent h faire syiectionner une activity h relater, 
ayant eu lieu dans un cadre spatio-temporel proposy par Finterlocu- 
trice-adulte: 

D6ans: II: pis tu veux m’raconter par exemple une chose que tu fais & l’6cole / que tu as 
faite? / LI: j’sais pas / 12: ben j’sais pas par exemple un bricolage que tu as fait h l’6cole/ 
ou bien un dessin ou bien un jeu / L2: un bricolage / 13: ouais? / qu’est-ce que tu as fait 
comme bricolage? / L3: des toupies // un ballon. 

D’autres questions partielles ciblent le dyroulement d’une activity. 
Avec le groupe controle, elles visent plutot une meilleure explicitation 
du dyroulement de Factivity: 

C6ans: LI: et pis l’aprds-midi / tous les aprfcs-midis on a cong6 / alors l’apr&s-midi on 
6tait en ville / II : avec qui? / L2: ma maman ma soeur et pis moi / on a mang6 une glace / 
12: ouais / L3: et pis: eh: elle avait dit qu’on allait au bord du lac mais on n’est pas allies / 
13: pourquoi vous etes pas allees? / L4: j’sais pas mais elle a dit qu’on que / qu’on 
pourrait p’t’etre aller au bord du lac avec mon nouveau v61o. 

Avec les dysphasiques , elles visent plutot Invocation de certaines 
composantes de Factivity (agent, matyriel,...), et consistent parfois en 
propositions d’ alternatives: 

D6ans: II : par exemple ce matin / dis-moi qui c'est qui t'a reveille? / LI : eh: quelqu’un / 
12: quelqu’un / tu t’es reveille tout seul ou bien vraiment quelqu’un est venu te reveiller? 
/ L2: vraiment quelqu’un / 13: quelqu’un qui est venu te reveiller / alors qui? / L3: eh: la 
cuisine / pour faire le dejeuner / 14: ah voil& pis t’as entendu le bruit / pis 9a t’as r6veill6 / 
ah d’ accord. 

Les questions fermees remplissent deux fonctions. Avec les dyspha- 
siques et les jeunes locuteurs-enfants du groupe controle, Finterlocu- 
trice-adulte pose des questions suggerant des caractyristiques des ac- 
tions, des objets, des agents yvoquys par le locuteur-enfant: 

D4ans: LI : apr£s il a pris un couteau / II: ton fr£re il a pris un couteau? / L2: il a trois 
couteaux / 12: il a trois couteaux / ouais / fa fait pas peur? / L3: hein? / 13: f a fait pas 
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peur? / L4: non / 14: Us coupent les couteaux? / L5: non il a pas / il a pas vrai couteaux / 
15: ah c’est pas des vrais couteaux ouais quand meme. 

D’autres questions f entires consistent principalement en des reprises 
interrogatives h. visie confirmative. Verifiant 1’ intercomprehension, 
elles constituent des relances cherchant h neutraliser la discontinuity 
de la production textuelle du locuteur-enfant. Elles sont particulidre- 
ment pr^sentes avec des locuteurs de 5-6 ans du groupe controle: 

CSans: II: oh t’as €t€ h la piscine? / LI: j’suis pas €t€ h la piscine / dans les fauteuils lh- 
bas / 12: ah a la place de Sardaigne? / L2: non lh h cot6 / 13: a coti des tours? / L3: ouais 
non / h. cot6 d’la maison lh-bas / 14: attends a cotS de la maison la-bas? / L4: une maison 
/ 15: eh: c'est pas vers les tours? / L5: ben: ouais 1 16: y a des grandes fontaines? / L6: 
ouais / 17: d’accord / pis c’est lh que tu t’es baign6. 

Les commentaires 

Dans le conte , avec le groupe controle , les commentaires ont principale- 
ment deux fonctions. Soit ils visent la comparaison entre monde de fiction 
et monde actuel pour amener le locuteur-enfant & ddpasser une incoherence 
simantique. L'6 vocation du d£calage entre les consequences d’une action 
dans le monde de Vhistoire telles qu’elles sont presentees par l’enfant, et 
les consequences d’une action analogue dans le monde actuel amene le 
locuteur-enfant h i’explicitation de l’eiement dedencheur de Taction dans 
le conte: 

C6 ans: LI: aprhs - y a une fille qui s’est ddguis^e - et elle et elle avait des pommes une 
pomme dans la main pis - Blanche-Neige elle a mang6 la pomme - pis aprhs elle est 
tomb6e morte / II: ah bon elle a mange une pomme et elle est tombee morte - c'est 
bizarre - moi quand je mange des pommes euh je meurs pas hein / L2: oui mais elle 6tait 
empoisonnde la pomme... . 

Soit les commentaires consistent h s’ajuster d un changement de monde 
amene par le locuteur-enfant, pour etablir une relation de complicity avec 
lui. Cette demiere s’actualise dans le cadre d’une sequence dialogale h 
connotation argumentative. Sorte de parenthese au cours de laquelle 
l’enfant foumit son opinion sur une thematique qu’il presente h la frontiere 
du monde de la fiction et du monde actuel. L’adulte s’alignant sur la 
position de l’enfant, celui-ci se sent en position d’egalite et introduit une 
tonality ludique & ses interventions, tonality reprise par l’adulte. Cette 
parenthese ludique permettra h l’adulte d’exiger la continuation de 
1’ activity de conter: 

C4 ans: II: pourquoi est-ce qu’une sorcihre lui a donn6 une pomme empoisonnde? / LI : 
prenant position: j’sais pas - parce que c’est la vie 1 12: c ’est la vie? / L2 acquiesce / 13: se 
distanciant: ouais d' accord - mais c’est quand meme un peu bizarre -y en a pas tellement 
des sorcieres / L3 prenant position: bah h. la t€\€ y a des fois des sorcihres dans les animds 
/ 14 s’alignant: t’as raison - ouais dans les histoires y en a aussi / L4 prenant position: des 
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fois y a meme des dinosaures dans les animus tu sais hein / 15 s’alignant: oui c’est vrai 
que dans les histoires i peut y avoir des sorcikres / L5 prenant position: j’aime pas les 
sorci&res - j’ai pas envie qu’i me donne une pomme empoisonn^e / 16 s’alignant: non fa 
j’comprends hein - c’est desagriable mais< / L6 ludique: c’est d6sagr6able / 17 ludique: 
c’est vraiment desagreable I mais celle-li tu te souviens pourquoi elle avait donn€ cette 
pomme k BN? 

Dans le recit , les commentaires sont g^n^ralement empathiques. Sortes 
devaluation positive des propos du locuteur-enfant, ils manifested une 
comprehension de la position d’acteur social de ce dernier, ce qui 
I’ encourage h. poursuivre son recit: 

D6 ans: II : tu fais §a toi? / t’es le gardien alors? / LI: ouais / 12: tu sautes sur les ballons / 
L2: ouais / 13: fa c’est un role important / L3: non / 14: faut faire attention de pas laisser 
passer / L4: non / 15: les ballons / L5: tant pis moi / 16: alors tu laisses passer les ballons? 
/ L6: ouais / 17: ah bah les autres i doivent pas etre contents hein / quand tu les laisses 
passer / L7: oui / 18: apr£s c’est les autres qui gagnent / L8: non / 19: non pas toujours / 
L9: es fort moi pour gagner / 110: toi t’es fort ouais / tr^s trksfort enfoot / L10: ouais. C6 
ans: LI: ben y a quelqu’un qui m’a poussSe /II: mm / L2: et puis: je suis tomb6e en 
roulant / j’me suis fait mal ici / partout / (...) / 12: c’est ta maman qui t’a soign6? / L3: oui 
// 13: qu’est-ce qu’elle t’a fait? // pour te soigner? / L4: elle m’a mis un pansement / 14: 
c’est tout? / L5: acquiesce / 15: alors c’etait pas tres grave / L6: non / 16: mm / mais 
t’avais quand meme bien eu peur /c’etait quelque chose de tomber dans les escaliers 
hein / L7: oui / oui / oui. 



Les reformulations 

Dans le conte, les reformulations consistent principalement en des sortes de 
resumes , condensant le contenu d’un ensemble de tours produits par le 
locuteur-enfant. Ces r6sum6s-reformulations permettent h. Tinterlocutrice- 
adulte de verifier sa bonne comprehension de certains propos du locuteur- 
enfant, ou permettent au locuteur-enfant de retrouver le fil conducteur des 
6v6nements h. narrer, et de poursuivre revocation d’evenements ulterieurs: 

CSans: LI : apr&s elle elle va appeler un chasseur; II : ah bon; L2: pour aller la tuer / et pis 
apr&s il y va le chasseur / il tue une biche / pi aprfes i demande k Blanche-Neige de fuir / 
et apr&s / pis apr£s elle ramfene le coeur de la biche / y a; 12: ah il triche; L3: mm; 13: pis 
alors?; L4: j’sais plus; 14: il voulait pas la tuer hein / il voulait pas la tuer / alors il 
ramene le coeur /de la biche a Blanche-Neige / comme t’as tres bien dit/et puis alors la 
reine elle est rassurie / elle se dit /fay est Blanche-Neige est morte; L5: aprfes elle va 
appeler son miroir .... 

Des reformulations a visee explicative consistent en tentatives d’ interpre- 
tation, de reconstruction du sens par l’interlocutrice-adulte des propos 
difficilement compr6hensibles du locuteur-enfant. Elies permettent de lever 
des ambiguit^s, ou d’6viter des erreurs de comprehension, par le biais de la 
clarification de la signification flottante de certains constituants d’une 
intervention: 
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D5 an s: II: alors si j’ai bien compris / l’histoire de Blanche-Neige c’est une vilaine 
sorcifere qui lui donne une pomme empoisonn£e / Blanche-Neige meurt / mais la coquine 
elle avait gard£ la pomme dans la bouche / alors hop elle est ressortie / et 1& elle 6pouse 
un prince / et pis y a une sorcifere aussi qui casse son miroir et qui meurt. 

Dans le rtcit, les reformulations remplissent deux fonctions. Soit, des 
reformulations en 6cho s’alignent sur les prises de position du locuteur- 
enfant. Elies proposent une formulation nouvelle respectant globalement le 
sens des interventions ant^rieures du locuteur-enfant, et dot6e d’une 
structuration syntaxique plus aboutie: 

C4 ans: LI : apr£s nous on a 6l6 au bistrot et pis h la piscine /II: au bistrot? ah bon pis 
vous 6tiez avec qui? / L2: avec mon papa ma maman pi ma soeur pis moi / 12: mm / toute 
la famille vous etiez alles a la patinoire. 

Soit, surtout avec les dysphasiques, elles ont une visee explicative et 
reprennent des tours ant&ieurs du locuteur-enfant qui manquent de clart6, 
et permettent d’en verifier la signification en en proposant une 
interpretation: 

D6 ans: II : qu’est-ce que tu as fait comme bricolage?; LI : des toupies // un ballon; 12: ah 
ouais; L2: des ballons avec eh des crayons; 13: t' as fait un ballon ; L3: ouais; 14: h 
l’6cole? / mais avec quoi tu as fait un ballon?; L4: des crayons; 15 (surprise): t’ as fait un 
ballon avec des crayons/ L5: aprfcs on mettre: ici (geste de rond dans l’espace) / aprfcs ici 
(geste de rond autour du premier rond) / apr&s ici (geste de rond encore plus englobant); 
16: attends g a veut dire que tu as dessini ; L6: dessin6; 17: ou bien tu as vraimentfait un 
ballon?', L7: eh on a dessin6; 18: mm; L8: apr&s comme 9a (geste de rond); 19: mm; L9: 
aprfcs comme 9a (geste de rond); apr&s au bord du noir (geste de rond); 110: mm; L10: 
apr&s on a f / on a colld / de la ficelle / du ballon; II 1: ah voil& / tu as decoupi aussi 
j'pense; LI 1: ouais; 112: hein t’as dessine / pis apres t’as du decouper?; L12: c'6tait une 
laine / aprfcs on a fait une laine / on a enroute / comme 9a (toumant de sa main gauche 
autour de sa main droite) / pas le pouce / on a enroulS / on a enlev6 / on a fait comme 9a 
(geste de nouer) / on a tir£ / apr£s on a fait des laines; 113: acquiesce; LI 3: on doit couper 
tout autour; 114: ah mais je devine / ga a fait un pompon; L14: un pompon; 115: pas un 
ballon / un pompon / c’est 9a hein?; LI 5: un pompon. 



Les reprises 

Dans les deux genres de dialogues, les reprises-r6p6titions remplissent les 
memes fonctions. D’une part, des reprises en echo , reprenant tel quel un 
tour verbal ou un segment d’un tel tour, marquant Talignement de 
l’interlocutrice-adulte sur le mode de traitement d’un 616ment du r6f6rentiel 
par le locuteur-enfant, favorisent un renforcement de la position 
enonciative de ce dernier. 

Dans le conte, les reprises en tcho reprennent un groupe nominal, un 
groupe verbal ou 1’ ensemble d’un 6nonc6: 

C4 ans: II: et pis Blanche-Neige qu’est-ce qu’elle devient? / LI: elle marche / 12: elle 
marche oui / L2: vers son roi. 
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D’autres reprises reprennent un EnoncE: 

C4 ans: II ; et pis ia sorci£re qu’est-ce qu’elle fait? / LI: elle est mechante / 12: elle est 
mechante / L2: oui / 13: pourquoi? / L3: elle veut tuer Blanche-Neige / 14: elle veut tuer 
Blanche-Neige / et pis elle va faire comment? / L4: avec un pistolet. 

Dans le recit, comme dans le conte, certaines reprises en icho portent sur 
un constituant d’EnoncE: 

C 6 ans: II: t’es seule h la maison ou bien t’as des fr£res et des soeurs? /LI : des fibres / 
12: desfrhres / L2: un fr£re et un un un moyen. C 6 ans: LI : eh moi avec avec mon fr£re 
j’ai mange des: / j’ai mange du riz avec des p’tites boules rouges qui piquent un peu / 1 : 
des p * tites boules rouges qui piquent un peu / tiens ! j’connais pas 9 a. 

D’autres reprises en Echo reprennent un EnoncE, impliquent parfois un 
changement de prise en charge Enonciative, et sont h la limite de la 
reformulation: 

C Sans: II : et pis hier t’as joue? / LI : j’ai joue avec mes barbies / 12: t'as joue avec tes 
barbies / C 6 ans: L 1 : et je me suis casse une dent / II : tu t'es casse une dent. 

D’autre part, des repetitions par usage , apparaissant principalement avec 
des dysphasiques, combinent le renforcement de la position Enonciative du 
locuteur-enfant, et certaines amEliorations de la forme phonologique, 
lexicale, voire syntaxique de certains EnoncEs: 

D4 ans: LI : dehors alors il y avait une mdssante / II : une mechante / L2: oui / 12: qu’est- 
ce qu’elle faisait la mechante? / L3: elle fo£ elle mote / 13: elle se moque / L4: oui. 



En conclusion 

Les hypothEses quant h la diffErenciation des stratEgies d'Etayage en fonc- 
tion du genre de dialogue ne sont pas vErifiEes. La relative stabilitE du taux 
d’apparition des quatre stratEgies d'Etayage dans les deux genres de dia- 
logues est rEvElatrice de la permanence de Yasymetrie de V interaction dans 
les deux conditions de production. Le role de Tinterlocutrice-adulte est 
avant tout de solliciter le locuteur-enfant par le biais de questions Tame- 
nant h une mise en forme discursive de certains aspects du rEfErent. 
L’ usage de reformulations et de commentaires supposant une prise de dis- 
tance, un traitement epilangagier des interventions discursives antErieures 
du locuteur-enfant reste marginal. 

Cependant, pour les deux genres de dialogues, la plurifonctionnalite des 
quatre stratEgies discursives d’Etayage est rEvElatrice de variations dans la 
modulation des rapports de places inonciatives en fonction du groupe de 
locuteurs-enfants et de leur age 14 . 




Dans le cadre de la meme recherche, Rosat et von Ins (1997) ont (Sgalement observe une 
differentiation des strategies etayantes de questionnement selon qu’elles sont actuates 
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— Avec le groupe contrdle , 1’ amelioration de la differentiation des 
rapports de places enonciatives se manifeste par le passage d’une 
relative cogestion de la planification globale des dialogues avec les 
locuteurs de 4-5 ans h une relative monogestion de cette planification 
par les locuteurs de 6 ans. Avec les locuteurs de 4-5 ans, malgre la 
predominance des questions partielles visant revocation de certains 
elements cibies du referent, un grand nombre de questions k visee 
suggestive et des commentaires empathiques assurent une 
convergence momentanee des places enonciatives visant h renforcer le 
locuteur dans sa position enonciative. Avec les locuteurs-enfants de 6 
ans, la predominance de questions fermees — reprises interrogatives h 
vis ee confirmative — sont la manifestation d’une differentiation des 
places enonciatives liee h une autonomisation de la planification du 
dialogue par le locuteur-enfant. Des reformulations , consistant en 
resumes des propos du locuteur-enfant invitent ce dernier h poursuivre 
de fa$on autonome l’activite de raconter/relater. Enfin, certains 
commentaires visent h deceler une incoherence dans le monde 
discursif ou a susciter un traitement epilangagier. 

— Avec le groupe dysphasique , l’ameiioration de la differenciation des 
rapports de places enonciatives se manifeste par le passage d’une 
relative monogestion par la seule interlocutrice-adulte de la 
planification globale des dialogues, h une relative cogestion de la 
planification globale par les deux interlocuteurs. Avec les 
dysphasiques de 4-5 ans, malgre la presence de questions partielles 
exigeant une focalisation sur une composante precise du referent, il y 
a predominance de la convergence des rapports de places 
enonciatives. Cette demiere se materialise principalement au travers 
de questions fermees h visee suggestive par lesquelles 1’ interlocutrice- 
adulte tend h occuper la place enonciative du locuteur-enfant en 
racontant/relatant h sa place, et de commentaires empathiques visant h 
valoriser les roles sociaux de l’enfant, pour l’encourager dans la 
poursuite de l’activite de production textuelle. Avec les dysphasiques 
de 6 ans, une relative differentiation des places enonciatives tend & 
s’installer. Elle se materialise au travers d’une augmentation des 
questions partielles exigeant une focalisation sur une composante 
precise du referent, et des reformulations h. visee explicative 
introduisant un decalage formel et semantique par rapport aux 
interventions du locuteur-enfant. 



au cours de la co-production du conte dialogue ou d’un dialogue en situation de jeu 
symbolique, ceci avec la meme population. 
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En conclusion, d’un point de vue th^orique, la question de la differentia- 
tion des strategies discursives d’tiayage en fonction des genres de dia- 
logues et des groupes de locuteurs reste h approfondir. D’un point de vue 
logopedique, il conviendrait de s’interroger sur la qualite des strategies dis- 
cursives d’etayage, et de pretiser lesquelles favorisent une meilleure prise 
en charge de l’activite de raconter/relater par des enfants dysphasiques. En 
reference h Tauveron (1998), si, pour le conte, les strategies discursives 
d’etayage devraient favoriser la mise en forme discursive d’un monde fic- 
tionnel dont le locuteur est distancie, elles devraient favoriser, pour le retit, 
la mise en forme discursive d’un monde discursif actuel par rapport auquel 
le locuteur est implique et qu’il articule au moment de production textuelle. 
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Questions ouvertes/questions fermees: 
une dichotomie qui appelle une analyse critique. 

Son interet pour l’etude des procedures d’etayage 



Shirley Vinter 1 et Charles Bried 2 

University de Franche-Comte 
Laboratoire d’Audiophonologie 
et d’Orthophonie (LAB AO) 



Among the various strategies used by the adult to engage the child in a linguistic 
interaction, the ones of questioning occupy a central position. One of the 
parameters, usually taken into account in order to differentiate the type of 
questions directed to the child, is the opposition between closed questions and 
open questions. Is this opposition always relevant? 

Through contrasted examples of therapist-child linguistic interactions, we will try 
to better understand the role of the questions of the adult by primarily analysing 
their effects on linguistic behaviour. 

Les travaux sur les conduites d’ interrogation et sur les formes linguistiques 
correspondantes occupent une place considerable dans les publications 
consacr£es k retude des situations de discours et de conversation. 

En outre, depuis quelques amtees, plusieurs linguistes ont attire 1’ attention 
sur le role joue par les questions dans le developpement des capacites 
langagteres de 1* enfant, ces demieres recherches supposant une reference 
aux situations interactives de communication, de discours et d’echanges 
conversationnels dans la « communication inegale », quels que soient le 
questionneur et le questionne. Une telle demarche met done 1* accent sur le 
caractere global de cette situation, sur la necessity de concevoir question et 
reponse comme un ensemble, un systeme & percevoir et h analyser, k la 
fois dans sa structure et dans ses fonctions. 

II s’agit d’un objet dtetude pour les « sciences du langage », qui conceme, 
avec la linguistique generate, la phonologie et la psychologie. 

Son caractere fondamental est souligne par Kerbrat-Orecchioni (1991) qui 
voit dans le questionnement, 1’ interrogation, l’une des trois attitudes du 
locuteur, Tune des trois fonctions du langage, l’un des « archi-actes » de la 
pragmatique, aux cotes de l’enonciation et du commandement. 



1 Mattre de conferences H.D.R. Directrice de l’Ecole d’Orthophonie. 

Q Professeur 6m6rite de l’Universife. 
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Dans cette perspective pragmatique qui semble la plus pertinente dans une 
recherche ayant pour cadre des situations educatives et/ou th^rapeutiques, il 
est important de souligner que la question, comme l’ordre et la pri&re, est 
une demande, celle d’un dire qui est lui-meme un acte. Elle est, chez le 
questionneur, l’expression d’un besoin, d’un « vide cognitif» (Kerbrat- 
Orecchioni, 1991) et suppose de sa part la reference plus ou moins 
consciente k sa propre representation des connaissances et des dispositions 
du questionne. R6ciproquement, la reponse de celui-ci suppose une 
representation de la pensee et des intentions du questionneur. 

Dans les situations educatives de communication familiale, on a releve 
1’ importance quantitative des phrases interrogatives dans le discours 
adresse k 1’ enfant. 

Dans les situations d’interaction langagi^re avec l’enfant porteur d’une 
pathologie, notamment avec 1’ enfant sourd, nous avons pu mettre en 
evidence 1’ existence de « styles matemels » identifies par les categories 
« controle-intrusion » versus « ajustement » (Vinter, Bried & Le Normand, 
1996). Parmi les parametres dialogiques et fonctionnels considers, les 
differents types de questions posees par la mere semblent jouer, dans le 
devenir langagier de 1’ enfant, un role preponderant qui merite done 
attention et explication. 

Enfin, dans les situations d’ intervention therapeutique de l’orthophoniste, 
prise en charge qui a le statut d’une strategic d’etayage et de remediation, 
les memes aspects differentiels ont ete releves et font actuellement, au 
Laboratoire d’Orthophonie de Besan 9 on, l’objet d’une recherche dont nous 
presentons les premiers resultats. 

Le langage reduit et deviant de 1’ enfant en difficultes contraint l’orthopho- 
niste k adopter un (ou des) style(s) interactif(s) particulier(s) pour tenter de 
lire les productions de l’enfant, gestuelles, vocales et/ou verbales, et tenter 
de comprendre ses intentions communicatives pour maintenir 1’ interaction, 
l’enrichir... II induit aussi des strategies de reparation caracteristiques en 
fonction de ses references k des theories, explicites ou implicites, de l’ac- 
quisition du langage. 

Parmi les differentes strategies utilisees pour engager l’enfant dans une 
interaction langagi£re, les conduites de questionnement occupent une place 
priviiegiee. 

A travers des exemples contrastes d’ interactions langagieres, orthopho- 
niste-enfant, nous tenterons de mieux comprendre le role des questions de 
l’adulte en analysant essentiellement leurs effets sur le comportement lan- 
gagier du sujet. 




51 



Shirley Vinter et Charles Bried 



51 



— Pour qu’un ^change puisse d6marrer, les partenaires doivent 6tablir 
des referents communs. Quelles sont les strategies utilises par l’a- 
dulte pour tenter de constituer cette base de connaissances partag£es 
ou pour ne pas avoir k la constituer? 

— Confront^ k un discours qu’il ne comprend pas ou qu’il comprend 
mal, que fait l’adulte? Quelles sont ses strategies de reparation des 
pannes conversationnelles? 

— Quels sont les effets de ces strategies, de ces ajustements, sur la 
participation de l’enfant au dialogue? 

Nous sommes ainsi conduits a identifier et k analyser deux processus de 
pensee, intriques ou superposes: 

— celui qui est k V oeuvre dans 1’ interaction avec son enfant, de la mere 
qui ne cherche pas k lui enseigner le maniement de la langue, mais k 
accueillir ses productions, k les integrer d’embl6e dans un echange, ce 
qui favorise un comportement specifique; 

— celui qui sous-tend l’intervention du therapeute qui s’appuie sur des 
references theoriques, un programme d’ action et des objectifs. 

Ces deux attitudes, qui cohabitent avec plus ou moins de bonheur dans la 
pratique orthophonique, selon Page de l’enfant et sa pathologie, selon la 
personnalite du praticien et la representation qu’il se fait de sa fonction, 
sugg^rent 1’ existence de plusieurs styles interactifs, chacun pouvant etre 
propre k un praticien ou, chez le meme praticien, apparaissant en fonction 
du contexte situationnel. 

Dans cet article, nous pr£senterons: 

— des analyses de sequences interactionnelles orthophoniste-enfant 
soulignant les contraintes et les difficultes methodologiques inherentes 
k ce type de recherche; nous tenterons de montrer la necessite 
d’ examiner les donnees dans le cadre d’un modeie theorique de 
« r analyse discursive et conversationnelle »; 

— des pistes de reflexion et de recherche dans ce domaine encore tres 
peu explore et cependant fondamental pour mettre k jour les 
ingredients necessaires k la conversation et pour eiaborer une 
epistemologie de notre role therapeutique. 

Les sequences orthophoniste-enfant analysees sont toutes extraites de 
publications: travaux d’orthophonie, articles, theses... Nous ne donnerons 
pas l’origine de ces transcriptions: la surprise peut etre grande pour ceux 
qui acceptent de s’entendre. L’intervention orthophonique ne pourra 
evoluer que si les praticiens, dans leur ensemble, acceptent de remettre en 
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question le cteroulement de ce qui se passe r^ellement & l’int^rieur d’une 
stance en prenant leurs propres interventions langagifcres comme objet 
d’etude. Nous avons volontairement s61ectionn6 pour nos analyses des 
^changes orthophoniste-enfant comportant plus de « heurts » que de 
« heurs » (Francis, 1990). II nous a sembte important de mettre V accent 
sur les pi&ges et les derives des interventions th^rapeutiques. Ainsi les 
exemples pr6sent6s, qui visent d£lib6r6ment une participation h l’6tayage, 
paraissent-ils parfois, au contraire, relever du « contre-6tayage ». 

Nous avons adopts une analyse s£quentielle des donn£es. A 1’ instar des 
travaux de de Week, Veneziano et d’autres chercheurs, nous consid^rons la 
conversation comme une forme sp^cifique du discours, un discours dit 
« polyg6r6 » parce que construit par les interventions des deux partenaires. 
Son analyse relive done de F analyse du discours. 

De fa$on globale, et contrairement h ce que nous avons pu observer dans 
certaines interactions mere-enfant handicap^, il n’y a pratiquement pas de 
chevauchement qui soit le fait de rorthophoniste, entre son discours et 
celui de T enfant pendant un ^change. Le praticien, meme quand il ne 
cherche pas h comprendre les productions de l’enfant et suit sa propre id 6e, 
le laisse parler. Les covocalisations, quand elles existent, viennent de 
T enfant. Nous avons montr£ le role du param&tre « respect des tours de 
parole » non seulement dans la mise en place du dialogue mais aussi dans 
celui de Emergence du rythme phonologique de la langue (Vinter, 1997). 
Nous n’en parlerons pas ici. 

Les questions de l’orthophoniste: caracteres formels 
et fonctions dans l’interaction avec Tenfant 

Un des param&tres, habituellement pris en compte pour differencier le type 
de questions poshes h l’enfant, est l’opposition « questions fermees / 
questions ouvertes ». 

— La question fermee appelle la r^ponse « oui » ou « non » (ex: « Tu es 
mont6 toi aussi? ». C’est une question conceptuellement simple et 
enti&rement d^pendante du th£me de la conversation, th&me 6tabli par 
T enfant ou par l’adulte. 

— Les questions ouvertes sont, dans un grand nombre d’6tudes, les 
autres types de questions introduces par « Qui? », « Quoi? », « Ob? », 
« Comment? », « Pourquoi? », « Qu’est-ce que? » (Rondal, 1983). 

Francis (1981) souligne que ces questions peuvent etre aussi r6f6rentiel- 
lement fermees que les questions fermees: il ne peut y avoir qu’une seule 
bonne r^ponse. Mais, selon F auteur, elles sont ouvertes parce qu’ elles 
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n’indiquent que la categorie (la personne, la chose, le lieu, la cause...) de la 
r^ponse. Le mot interrogatif a la nature et la fonction du mot-r6ponse et 
correspond h un des constituants de V6nonc6 grammatical. L’ auteur insiste 
sur T importance fondamentale de la fonction cat6gorielle de ce type de 
questions et precise que: 

avoir acquis le discours monologique, c’est etre capable d’ organiser son propre discours 
sans que les questions directrices qui? quoi? oh?., soient posdes de Pext6rieur...(1981, 
p, 249). 

L’ enfant, au fur et h. mesure de ses experiences, int6riorise et anticipe les 
questions potentielles et peut ainsi monog£rer son r£cit, ce qui lui permet 
de relater enti&rement des 6v6nements sans le recours aux questions. II 
passe ainsi du discours aide par l’entourage, c’est-&-dire « polygere », au 
discours « monogere » (de Week, 1997). Ce passage est une condition 
essentielle de l’entr^e de l’enfant dans le monde de recrit. 

Si cette fonction des questions est importante, c’est aussi parce que 
l’adulte, h. chaque moment du dialogue, cherche h s’ informer, h. faire 
reconstituer, reconstruire par 1’ enfant, un evenement qu’il ne connait pas. 
L’adulte et 1’ enfant vont, ensemble, eiaborer un recit. 

Qu’en est-il de ces questions dites « ouvertes » dans certaines interventions 
orthophoniques? Nous allons voir, h travers quelques exemples de 
sequences interactives, h quel point le critere d’ opposition « ouvert/ferm6 » 
peut ne pas etre pertinent. 

II a sembl6 int^ressant de regrouper les ^changes selon la question pos6e 
par Francois (1990, p. 7): « Le dialogue peut-il aboutir a un r6sultat 
inattendu ou au contraire la fin est-elle inscrite dans le d6but? » 

Quand la fin est inscrite dans le debut de l’6change 

Premier ^change: orthophoniste-enfant 3 de 4 ans 1/2 

06: Et pourquoi on met ensemble le pantalon, la salopette, le short? 

E 6 : C’est prhte pared 

07 : fa se met oh? Sur la tete? 

E7: Non dans rarmoire. 

08: Non mais quand on les met, on les met oh? 

E 8 : On les met dans l’armoire 

09: Les pantalons, les shorts, 9 a se met sur les .... 



(Silence) 



OlO: Surlesjambes 
E9: Surlesjambes. 




O = orthophoniste; E = enfant 
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La question « oil? » dans cette interaction est une question complement 
ferm£e: une seule r^ponse est possible et accept^e « sur les jambes ». II est 
int^ressant de remarquer une strat^gie souvent utilisee dans les sequences 
que nous avons enregistr^es, a savoir F utilisation d’6nonc6s absurdes pour 
amener l’enfant k produire ce que Forthophoniste souhaite comme dans 
07: « £a se met ou?, Sur la tete? » 

L’enfant r^pond ici k la signification litt^rale de V6nonc6 de l’adulte mais 
non k F intention sous-jacente de la signification conventionnellement 
6tablie, donn£e ici par Fintonation et par la proposition de la solution 
absurde. Cet enfant ne comprend pas pourquoi on mettrait un short sur la 
tete. II r6it&re sa r^ponse E7: « non dans Farmoire ». Cette r^ponse n’est 
pas accepts, Forthophoniste r£pond « non », ce qui montre bien qu’il ne 
s’agit absolument pas d’une question ouverte, meme pas d’une question 
cat^gorielle: le « ou? » peut indiquer aussi bien un meuble qu’un membre. 
L’orthophoniste va r6p£ter sa question jusqu’& ce qu’il obtienne la r^ponse 
attendue. La question est repos^e en 08: « Non mais quand on les met, on 
les met ou? » 

L’enfant, qui est pris en charge depuis plus d’un an, pense qu’il faut « faire 
une phrase » et il r£pond en E8: « On les met dans Farmoire ». II n’a pas 
encore compris que, dans cette activity, la r6ponse concemait le corps, plus 
pr6cis6ment « sur les jambes ». Lk aussi, nous avons une strategic 
fr^quemment utilisee, c’est l’amorce, F6bauche d’un 6nonc6 « sur les... ». 
Mais dans ce contexte, les deux interlocuteurs n’etant pas « sur la meme 
longueur d’onde », les possibles sont trop nombreux, Fenfant ne peut 
r^pondre que par un silence. 

L’ interaction se poursuit dans le meme esprit: le classement des vetements 
mis ensemble doit etre justify de la meme fa$on. 

019: Une casquette, un chapeau de paille pourquoi tu les mets ensemble? 

E17: C’est pr£te pareil. 

020: Qa fait plusieurs fois que tu me dis: « c’est presque pareil ». Qu’est-ce que tu 
peux dire encore? Qu’est-ce qu’on en fait? 

El 8: On les met sur la tete 

021: Ah bon. 

L’enfant a enfin « devin6 » ce que voulait Forthophoniste et repond 
d’embtee « sur la tete ». II a compris que le champ dans lequel se trouvent 
les r^ponses possibles est tr&s r6duit et correspond k la question « sur 
quelle 4 partie du corps? ». La r^ponse de Fenfant ne peut done se 
comprendre que par Fanalyse de Fensemble du discours. 



4 II est int6ressant de souligner que « Quel? » peut, avec une precision compl6mentaire, 
remplacer tous les autres mots interrogatifs et r&iuire le champ des possibles. 



ERIC 
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Au cours de ce type d’6change (^change formel), l’orthophoniste sait ce que doit dire 
l’enfant et l’enfant sait que l’orthophoniste le sait; le but est d’obtenir l’approbation 
(« c’est bien ») et un 6ventuel renforcement, la plupart du temps exteme. (Monfort et 
Juarez-Sanchez, 1996, p. 25) 

Ici, le dialogue se clot par l’approbation de 1’ orthophoniste avec 021: « Ah 
bon ». Dans une autre stance du meme style, le praticien termine la 
sequence par « C’est bien, tu as compris ». 

Deuxi^me ^change: orthophoniste - enfant ag£ de 4 ans 

03: Qu’est-ce que c’est que ce true 1&? 

E3: Un sac 

04: Un sac. Et qu’est-ce qu’ils vont mettre dans le sac? 

E4: Les chiens. 

05: Les chiens, oh! C’est qui 9a? 

E5: Lecheval 

06: Le cheval. Et 9a, c’est qui 9a?... 

II s’agit de « questions-tests », questions qui ne sont poshes que pour 
verifier des connaissances: 1’ enfant connait-il le nom de tel ou tel objet? 
Certes, il existe un lien entre les interventions de 1’ orthophoniste et celles 
de l’enfant, lien cr 66 par la r£p£tition de l’6nonc6 de l’enfant, mais quelle 
est la vis£e de ces questions dans cette interaction? 

II est vrai que 1’ orthophoniste, tout comme la mkre, a fr6quemment recours 
h ce type de strategic aprfcs des pannes conversationnelles, quand 1’ enfant 
ne peut assumer seul son role d’ interlocuteur; il introduit des r6f6rents pre- 
sents (les images) pour 6 viter l’angoisse souvent cr£6e par l’6tablissement 
de referents communs, indispensables h la mise en route de tout echange. 



L’influence des unites de la langue: les pieges de la norme 



Troisifcme ^change: ortho phoniste-enfant ag£ de 4 ans 1/2 



(L’enfant pr6sente une surdit6 s£v£re. Il doit mettre en ordre 
des images qui racontent une histoire) 



01 
El 

02 
E2 

03 
E3 

04 
E4 

05 
E5 

06 




Alors? Est-ce que c’est dans le bon ordre? 
non 

Bon, et bien change 1’ ordre. Alors? 
moay6f6cha 

Ok // ici // Qu’est-ce qu’on peut dire? 
apr&s va manger 
Oui, mais qui? 

6pougko fo cach6 

Oui, si tu veux. Alors U tu me redis la phrase comme il faut. 
la fi // elle // apr&s mang6 

Ouh, qu’est-ce que c’est 5a? Dis done tu es sure, 9 a de ta phrase? Allez, on 
recommence. Lafille... 
la fi II elle 
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07: Mais pourquoi tu me r£p£tes // la fille // elle? Y’a pas besoin des deux, un seul 

sujet suffit, alors tu dis: la fille... 

E7: la fi // va manger 

08: Quoi? 

E8: les pommes 

09: Les pommes? Y’en a plusieurs? 

E9: non 

010: Alors? 

E10: elle... 

Oil: Non, tu m’as dit les pommes, les pommes? Non! 

Ell: elle... 

012: Regarde ce que je te montre // les pommes ou la pomme? 

El 2: une pomme 

013: La pomme 
El 3: la pomme la 

014: pomme 
E14: pomme 

015: Alors voil&, toute la phrase: la fille va manger la pomme. 

E15: jela 
016: encore 

E 1 6: La fille va manger la pomme. 

U6nonc6 E2: [moay^fecha] produit par l’enfant est accept^, mais reste sans 
effet, il n’est pas int6gr6 k la conversation. Ce qui int£resse rorthophoniste 
c’est que l’enfant dise quelque chose de precis k propos de l’image qu’il a 
devant lui. Le but de l’activit6, nous le verrons, est de produire la bonne 
r^ponse qui est la r6p6tition d’une structure linguistique precise: « La fille 
va manger la pomme ». Le champ est phrastique. D’ailleurs, il est demand^ 
k l’enfant de « dire la phrase comme il faut », de « ne pas donner deux 
sujets dans une phrase... ». L’orthophoniste se situe uniquement dans une 
fonction r6f6rentielle tr£s dtroite: « il faut construire une phrase » confond 
langage et grammaire normative. Les categories grammaticales reconnues 
comme pertinentes k l’6crit s’appliquent fort mal au discours oral. La 
confusion porte ici sur la distinction oral/6crit et se pose alors la question 
de Tobjectif de rorthophoniste. 

A 1’ instar de Monfort et Juarez (1996, p. 18), nous pensons que: 

L’objet d’une intervention langagi£re n’est ni le langage, ni meme 1’enfant mais le 
processus d’apprentissage, c’est-^-dire 1’ensemble des interactions naturelles (meme si 
elles doivent etre adapt6es) qui le rendent possible: 1’objectif final de toute intervention 
sur un trouble du langage est de permettre h l’enfant de se r6ins6rer dans la dynamique 
g6n6rale pour pouvoir profiter de toutes les occasions d’apprendre que peut lui foumir 
son entourage. 

L’orthophoniste, par ses interventions, maintient la conversation avec 
1’ enfant. Mais est-ce vraiment une conversation? Ne confond-on pas ici 
conversation et suite de tours de parole? 
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Parler pour signifier et communiquer ou bien se taire est une des premieres 
oppositions k instituer chez Fenfant, comme le dit Sadek-Khalil dans ses 
Cours. Chez Fenfant, oui, mais aussi, et surtout, chez Fadulte et chez 
l’orthophoniste. Si la nature a horreur du vide, Finteraction semble trop 
souvent avoir horreur du silence. Combien d’enfants sont sans cesse en 
situations de testing. Ces comportements ont des effets particulierement 
n^gatifs sur F appropriation du langage par Fenfant et probablement, ce qui 
est plus grave encore, sur sa fa$on de « penser le monde ». 

Comment peut-on carat^riser ces questions? Sont-elles ferm^es? Sont-elles 
ouvertes? 

Quand le dialogue aboutit a un rfisultat inattendu 

Quatri&melchange: orthophoniste - enfant ag6 de 4 ans 1/2 

04: Qu’est-ce qu’il y avait d’ autre? 

E4: Z6 kout6 

05: Comment? 

E5: Le kato 

06: Ah! Tu as goflt6 le gateau ! 

E6: 6pioe // epioe // kedelo 

6pioe 6vi // lamim6 
6vi (inaudible) 

07: Etpuisquoi? 

E7: 6vi anim6 (inaudible ) 

08: Je ne comprends pas 1&, essaie de me dire mieux 

E8: moi vu s6 anim6 

09: Tu as vu des dessins animus pendant l’apr£s-midi chez DorothSe. 

L’orthophoniste et Fenfant construisent ensemble un 6v6nement v6cu par 
Fenfant. Et on peut voir ici la r6elle fonction d’une question qui est avant 
tout une demande d’ information. L’orthophoniste initie F6change en de- 
mandant « Qu’est-ce qu’il y avait d’autre? » (04), qui permet d’introduire 
la conversation. 

En 05, la question de clarification « Comment? » aide cet enfant k pr£ciser 
sa pens6e. En effet, k la premiere question, Fenfant r£pond par ce qui Fa 
lui-meme int6ress6; il a gotit 6 quelque chose alors que la r£ponse attendue 
6tait probablement d’une autre nature. L’ orthophoniste, par sa question de 
clarification, pousse Fenfant k ajouter un 616ment k son 6nonc6: en fait il va 
proposer l’objet c’est-^-dire « les gateaux ». L’enfant s’adapte bien k cet 
^change et 6vite une panne conversationnelle. Il foumit k son interlocuteur 
une autre donn6e de F6v6nement qu’il voulait raconter. Il va done 
proposer, dans deux tours de parole, deux Elements differents d’une meme 
r£alit6, prelude de F6nonc6 complet « j’ai goftt6 le gateau ». D’ailleurs 
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l’orthophoniste lui propose l’6nonc6 entier. L’enfant, sans r6p6ter V6nonc6 
correct, poursuit l’interaction en apportant des 616ments nouveaux. 

Dans cet ^change, il est int^ressant d’observer comment l’adulte, par le jeu 
de ses questions (requetes de clarification « quoi? », « comment? »), de ses 
demandes (« je ne comprends pas ») am£ne progressivement l’enfant & 
produire un 6nonc6 non seulement intelligible mais surtout efficace « moi 
vu $6 anim6 », 6nonc6 que l’adulte reprend en le corrigeant et en le 
comptetant par ce qu’il connaissait de l’6v6nement. Spontan^ment, l’enfant 
ne cherche pas h r6p6ter l’6nonc6 correct de l’adulte: il ne peut pas le faire, 
il s’inscrit trop dans une conversation. 

Ce dialogue a 6t6 rendu possible parce que l’adulte n’attend aucune r€- 
ponse preprograming et qu’il est particulterement attentif aux productions 
de 1’ enfant. 

Le « bon parleur » n’est-il pas selon Hupet (1994, p. 185) celui qui « dans 
la fabrication de ses 6nonc6s, tient constamment compte de la constellation 
de connaissances — forc^ment changeante au fil de rechange — de son 
interlocuteur? » 

Cinqui&me ^change: orthophoniste-enfant de 5 ans 10 mois 

(Ils jouent avec une maison de poup^es) 

03: Qui est 1& dedans? Je vois pas. C’est qui? 

E3: (grognements) 

04: Une fille et un ganjon 

E4: o 

05: Ils sont punis ou ils sont caches? 

E5: tas6 

06: Ils se sont caches 

E6: € 

07: et leur maman les cherche 
E7: ma 6tou:? 

08: Oil etes-vous? 

E8: 66tou:? 

09: hou hou 

E9: ou: ou: ou: ou: 

010: ah 
E10: oe 

Oil: Je vous ai vus 

Ell: ah! ah ! rou: rou: rou: rou: oupp 

(imitant le bruit d’une voiture puis explosion) 

012: Mais qu’est-ce qu’il fait en voiture dans le salon? 

El 2: rou; rou: rou: rou: 

013: Oh elle va vite la maman 
El 3: €nn€ 

0 1 4: Elle est arrivSe? 
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020: Alors 5a, j’ai jamais vu un chien qui conduit une voiture de course. II sait faire? 
E20: nan nan an amamamaoeoe poem (choc) 

021: un accident 
E21: atsident 

022: un accident; il faut appeler les pompiers. Tu les appelles, tu t£16phones vite vite 
vite. Alio ! 

E22: ao 

023: alio les pompiers? 

E23: a pop6 

024: y a un accident 
E24: atsident 

025: Au coin de la rue des Cras 
E25: rara 

026: venez vite y a des blessds 
E26: €s€ tututut tututut tututut 

L’orthophoniste, par ses questions, par ses commentaires, aide Fenfant k 
maintenir le th£me, k Fenrichir et k le faire 6voluer. II tente de soutenir la 
participation de Fenfant k la production de Fhistoire; cette construction 
progressive demande un ajustement permanent du clinicien aux interven- 
tions de Fenfant. 

L’orthophoniste donne sens a ses actions, k ses intentions 
communicatives, les verbalise. 

L’orthophoniste (en El 1, cf. supra) pose une question en congruence avec 
F6nonc6 de Fenfant: les onomatop^es (Ell, El 2) sont accueillies comme 
signifiant une voiture. En E20, Fenfant [poem] introduit un 616ment 
nouveau dans cet ^change, un choc qui permet k Forthophoniste de mettre 
en mots « un accident », ce qui convient fort bien k son partenaire qui 
Faccepte. II aurait 6t6 d’ailleurs int6ressant d’6tudier la prosodie de Fenfant 
pour [atsident] . 

II accepte et interprete les productions de Fenfant 

En 05, Forthophoniste propose deux solutions k Fenfant « Us sont punis ou 
Us sont caches? » l’entrainant k choisir le d^roulement de son histoire. 
Puis, k la proposition de Fadulte (07) « et leur maman les cherche », 
Fenfant (E7)produit deux 616ments « ma » reprise probable du « maman » 
(07) et prolongement du th&me « 6tou? » (interpr6t6 « ou etes-vous? » par 
Forthophoniste en 08) dans le meme tour de parole. II est int^ressant de 
noter que, pour la premiere fois, Fenfant produit dans cette interaction deux 
616ments differents pour traduire un 6v6nement dans le meme tour de 
"°role. II est possible que nous ayons \k un 6nonc6 & deux 616ments. 
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L’£tude de la prosodie de cette production pourrait le confirmer ou 
Finfirmer. L’ interpretation de Fadulte permet k Fenfant un nouvel 6nonc6 
(E8) « eetou? », plus proche de la production adulte et cela sans aucune 
demande de repetition, ce qui montre une capacite k effectuer un 
changement. 

Les interventions de Forthophoniste sont semantiquement dependantes 
des productions de Fenfant et cela meme si Fenfant foumit des reponses 
minimales qui permettent le deroulement de la conversation. Le redt se 
construit ainsi progressivement, chaque partenaire y apportant sa 
contribution. Les cadres (au sens de Bruner, 1983) proposes par « ce 
locuteur competent » joue par Forthophoniste, les questions et les 
commentaires aident Fenfant k realiser avec un adulte une activite 
langagiere ayant un objectif, la construction d’un scenario. L’enfant peut 
ainsi prendre sa place dans le dialogue. A travers les reprises spontanees, 
Fenfant s’approprie le discours de Fadulte. 

Dans cet echange la situation elle-meme est porteuse de sens. 
L’orthophoniste cree un espace dans lequel des negociations de sens 
peuvent se produire. 

La question et la devinette: quel probleme! 

La differenciation des questions en questions fermees, questions-tests, 
questions categorielles, questions ouvertes... n’est pas suffisante. II est im- 
portant de se demander 6galement quelle est la vis£e, le but de ces ques- 
tions? Quelle est leur fonction dans un ^change, dans une sequence? II 
existe plusieurs types de requetes (information, clarification, confirma- 
tion...) dont Fobjectif est d’ aider Fenfant k realiser des activity langa- 
gi£res. Dans certains ^changes cit£s, F activity se r£duit k un «jeu de 
devinettes ». C’est une situation particuli£rement ambigue parce que le jeu 
est implicite. L’ enfant doit deviner un mot, une expression ou parfois une 
structure verbale. On ne dit jamais qu’il s’agit d’un jeu de devinettes et ce 
n’est jamais celui qui doit deviner qui pose les questions. 

Au long du chemin, quelle distance parcourue? Quelles 
perspectives? 

La notion d’6tayage, de soutien, d’aide, est fondamentale et sa 
comprehension revet toute son importance pour des orthophonistes qui 
interviennent aupr£s de jeunes enfants en difficulte: troubles s£v£res du 
langage, surdite, trisomie. Parfois — moins sans doute que pourraient le 
faire supposer les exemples donnas — l’ltayage se transforme en contre- 
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Stayage lorsqu’il vient k contretemps, k contre-courant, les discours de 
T enfant et de l’adulte sont paralleles. Aimard et Abadie en 1991 avaient 
essays de recenser les strategies « negatives » c’est-k-dire toutes celles qui 
se contentent de forcer l’enfant k parler et qui faussent la fonction du 
langage et pervertissent sa valeur affective (Sadek- Khalil, 1982-1991). 

II est certain que les differentes formes d’etayages k priviiegier varient en 
fonction de la situation d’6nonciation, de la pathologie de F enfant... La 
directivite, par F utilisation de certaines questions fermees, d’ imperatives..., 
peut etre perdue, avec certains enfants, comme une reponse adaptee k une 
situation dans laquelle les habiletes langagieres sont tres limitees. 

Les reponses de 1’ enfant ont, bien sur, une influence sur les conduites de 
Forthophoniste. Comme nous avons pu le constater dans les interactions 
orthophoniste-enfant analysees, Fadulte a tendance k simplifier son 
discours k la suite d’un malentendu, face k une absence de reponse ou k une 
reponse inintelligible. Mais le therapeute peut tres vite glisser dans le 
piege, combien insidieux, des strategies de reparation de la conversation, 
comme nous 1* avons vu k propos des questions. 

Les donnees faisant l’objet de cette presentation reveient done d’embl£e la 
complexite des situations rencontres et, au-delk des premieres impressions 
d’identite de signification et des tendances au rapprochement unificateur, la 
necessite de prendre en compte la singularite de chaque echange 
conversationnel k traiter, par consequent, comme un tout original. 

Le couple dichotome 5 « Questions ouvertes/Questions fermees », 
couramment evoque, objet de debats souvent enrichissants, nous a paru 
propre k servir de guide aux recherches portant sur les conduites d’etayage, 
mais seulement dans les perspectives d’une analyse critique fine explorant 
la nature mouvante des rapports entre les caracteristiques formelles et les 
significations mentales. Au-delk des premieres impressions d’identite et 
d’ opposition et des tendances aux rapprochements unificateurs, la necessite 
s’ impose de prendre en compte la singularite de chaque echange 
conversationnel, echange k traiter, par consequent, comme un tout original. 
Cette demarche pourrait etre l’une des voies a suivre pour approfondir et 
nuancer les modalites du questionnement et sa fonction dans les situations 
educatives, naturelles et programmees, comme dans la pratique des 
interventions cliniques. 

Dans un futur proche, F analyse fine des processus mis en oeuvre pourrait 
etre eclairee par l’apport des travaux actuels sur la « theorie de F esprit » et 




Au sens, usit6 en logique, de divis6 en deux 616ments contraires et qui recouvrent toute 
son extension. 
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de la throne « psycho-syst^matique » de Gustave Guillaume (dont l’oeuvre 
a 6t6 r^cemment 6voqu6t et presentee lors des « Confrontations 
orthophoniques » de Besan^on, 1998, k paraitre). En outre, nous pensons 
avoir k apprendre encore et beaucoup sur la « question » par une relecture 
des dispositifs de recherche et d’exploration de la pens6e conduits, dans 
1’ antiquity par Socrate dans le cadre de la « maieutique » et, irks pres de 
nous, par Piaget dans le cadre de la « m^thode clinique ». 

C’est 1 k une perspective de travaux urgents et nombreux, mais, sur un tel 
sujet, les perspectives peuvent-elles etre trac^es autrement que par maintes 
questions, trks largement ouvertes. 
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In this article, we want to underline the strategies of scaffolding which come from 
interactions between migrant children and their speech-language pathologists. 
After having defined the notions of contexts and strategies, we will tackle the 
concept of scaffolding as it is studied in the different fields of research which are 
concerned by our issue. Then, we will show by some examples the methods the 
partners can use to solve the problems of intercomprehension that they find in the 
course of their conversations and to elaborate metalinguistic reflections about the 
present codes. 



Introduction 

Le concept d’etayage a 6te applique ces demises ann6es tant dans le 
domaine du bilinguisme et de ^acquisition des langues secondes que dans 
celui des troubles du d^veloppement du langage. La probiematique des 
enfants migrants qui consultent en logopedie se situe au carrefour de ces 
deux domaines: ces enfants sont d’une part bilingues et presen tent d’ autre 
part des troubles du d^veloppement du langage et de la communication. 

Apr&s avoir donne quelques precisions terminologiques, nous nous 
int^resserons & la mani&re dont les differents domaines de recherche 
impliqu^s par notre probiematique abordent le concept d’etayage. Nous 
pr^senterons ensuite un certain nombre d’exemples, tires d’enregistrements 
de stances logopediques avec des enfants migrants, qui visent h. illustrer 
certaines strategies d’etayage. De part la pluralite des langues en presence, 
nous mettrons en evidence des observations specifiques aux interactions 
plurilingues ainsi que des phenomenes non specifiques. 

Par le biais d’une analyse discursive de nos corpus, nous observerons ces 
strategies en nous basant sur les traces linguistiques laissees par celles-ci 
dans les discours. 



Ce texte est orthographic sur la base des rectifications de 1990. 
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Terminologie 

Enfants migrants? Enfants bilingues? 

La terminologie utilis^e pour qualifier les enfants auxquels nous nous 
sommes inferess£e pose un certain nombre de probfemes. En effet, comme 
nous le verrons plus loin, les differences au niveau des types de migration 
et des sortes de bilinguisme sont telles que se pose la question du caracfere 
feducteur de ces concepts. Le bilinguisme d’un enfant d’origine espagnole 
n€ en Suisse (et dont les parents sont parfois 6galement n£s en Suisse) et le 
d^veloppement linguistique des enfants primo-arrivants peuvent-ils ainsi 
etre consid£fes de la meme fagon? 

Les probfemes terminologiques lfes & ce type de questions femoignent de la 
n^cessife de tenir compte de Hfeferog&feife des contextes dans lesquels 
6voluent les enfants de families multiculturelles et multilingues. II parait 
done essentiel de garder en nfemoire que, lorsque nous parlons d’un 
« enfant migrant », nous ne savons encore que peu de choses sur le 
contexte culturel et linguistique qui l’entoure et qui lui confere son identife 
propre. 

Contextes 

Egli (1995), dans ses travaux sur l’acquisition de la litferatie chez les 
enfants bilingues, propose une perspective contextuelle tout h fait 
g6n6ralisable au d^veloppement des capacifes linguistiques tant orales 
qufecrites chez les bilingues. L’auteure propose ainsi de situer le 
bilinguisme dans son contexte d’acquisition en se posant des questions h 
differents niveaux: 

— au niveau du contexte macro-social : quel est le statut de la langue 
d’origine au sein de la communaufe d’accueil? 

— au niveau des ressources langagieres de V entourage: quelles sont les 
pratiques langagieres qui entourent l’enfant dans le contexte familial? 
Quelles langues sont parfees et dans quelles situations? Comment 
s’articulent contexte familial et contexte scolaire? 

— au niveau des attitudes envers les langues: est-il important pour les 
parents que 1’ enfant soit bilingue? L’enfant est-il motive h apprendre 
les deux langues? 

— au niveau des pratiques langagieres de /’ enfant: quelle langue est 
utilis£e par l’enfant et dans quelles situations? Quelles sont les 
pratiques de lecturefecriture dans chaque langue? 
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— au niveau des competences de V enfant: quelles competences orales et 
ecrites 1’ enfant a-t-il atteint dans les deux langues? 

Une approche contextuelle nous am^ne alors k considerer le bilinguisme 
d’un point de vue holistique. Pour Grosjean (1993), « le bilingue n’est pas 
deux monolingues mais un tout qui a sa propre competence linguistique » 
(p. 15) et dont la competence communicative est equivalente k la personne 
monolingue. II est actuellement courant de considerer que les competences 
du bilingue dans les deux langues se competent, que chaque langue 
remplit des fonctions differentes, qu’elles sont utilisees dans des situations 
differentes et k des fins differentes (Romaine, 1995 2 ). 

Dans un cadre therapeutique, nous nous poserons egalement, comme le 
propose Rosenbaum (1997), « les quatre questions suivantes »: 

— Quelle est l’histoire de la migration de la famille? 

— Quelles ruptures a-t-elle entram^es dans le cycle de vie familial? 

— Comment les troubles d’apprentissage du langage, consid6r6s comme un 6chec dans 
le pays d’accueil, peuvent-ils etre vus comme l’expression de la fid61it6 au contexte 
d’origine? 

— Quelle r^ponse aurait re 9 u un tel sympt6me s’il avait pris en charge dans la 
culture d’origine du consultant? (p. 16-17) 

En reference aux theories linguistiques actuelles, 1’ importance du contexte 
sur les productions langagi£res des interlocuteurs n’est plus k demontrer. 
Les variables contextuelles vont done jouer un role essentiel dans les 
strategies d’6tayage que les partenaires mettent en oeuvre au cours de leurs 
interactions. 

Strategies 3 d’etayage 

De nombreux auteurs (Francois, 1993, de Week, Rosat & von Ins, 1995, de 
Week, 1996,...) reprennent le concept d’etayage developpe par Bruner 
(1983) sur la base de la zone proximale de developpement amenee par 
Vygotski (1935). Bien que se redamant d’une perspective interactioniste, 
ces auteurs focalisent cependant leur regard sur l’adulte. Ainsi, ils 
s’interessent aux strategies mises en oeuvre par l’interlocuteur-adulte pour 
aider l’enfant k accomplir une tache qu’il ne pourrait effectuer seul. Cette 
perspective pose un certain nombre de questions ouvertes quant aux effets 
parfois nuls ou negatifs de certaines strategies mises en place par l’adulte. 



2 

3 



o 




Cit6 par Egli (1995). 

Le terme de strategic 6tant l’objet de discussions th£oriques dans le champ de 
1’ acquisition, nous avons choisi de l’utiliser dans son sens usuel de « moyens mis en 
oeuvre pour atteindre un certain but » (Matthey, 1996, p. 105). 
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Francois (op.cit.) tentera de repondre k ces questions en parlant de contre- 
etayage pour caracteriser les moyens inefficaces mis en oeuvre par l’adulte. 

Afm de depasser une vision adultocentriste, nous proposons d’integrer le 
concept d’etayage dans une perspective centre non seulement sur l’adulte 
mais aussi sur les contextes et sur l’enfant. Dans ce sens, Bruner (1985) 4 
d6veloppe trois concepts qui interviennent dans les apprentis sages au cours 
d’interactions: les props, les processus et les procedures. Comme le d6finit 
Jisa (1991): 

« on peut considdrer les props comme 6tant les contextes dans lesquels les enfants 
arrivent k ddpasser leur stade actuel de d6veloppement. Les processus font r£f£rence aux 
strategies utilises par l’enfant dans ces contextes. Les procedures sont les adaptations 
faites par le partenaire plus competent afin de faciliter le developpement de 1’ enfant. » 
(p. 179) 

Ces trois concepts sont fortement interdependants. En effet, comme le 
synthetiseBerthoud (1991): 

« pour que les transactions soient efficaces, il faut que les procedures se greffent sur les 
processus, c’est-^-dire que l’activite de l’adulte s’adapte et reponde aux besoins 
interactionnels de l’enfant, et non l’inverse. » (p. 157) 

Comme l’exprime Matthey (1996): 

« retayage est une forme de collaboration dans laquelle les interactants se repartissent les 
taches k effectuer en fonction de leurs competences respectives. L’adulte prend ainsi en 
charge ce que 1’ enfant ne peut ex£cuter seul et, au fur et k mesure du d£veloppement de 
1’ enfant, cette prise en charge diminue. » (p. 61) 

Les aspects de collaboration et de co-construction, qui donnent un role tout 
aussi important k l’adulte qu'k l’enfant, nous paraissent done essentiels 
pour comprendre les ph6nom£nes d’etayage en jeu dans les interactions 
adulte-enfant. 

Le concept d’etayage dans differents champs de recherche 

Acquisition des langues secondes et conversation exolingue 

Dans une perspective interactionnelle de l’acquisition d’une langue 
seconde (L2), l’objet d’ etude se centre sur les processus de gestion et de 
construction du repertoire langagier dans 1’ interaction. La conversation 
exolingue se caract£rise par une asym£trie linguistique des repertoires 
langagiers des interlocuteurs qui entraine un phenomene de bifocalisation , 
sur le code et sur le contenu (Bange, 1987 5 ). C’est ainsi qu’apparaissent de 



4 Cit6 par Jisa (1991). 

5 Cit6 par Py, Berthoud & al. (1995). 
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nombreuses sequences laterales qui thematisent certains elements, avant 
tout lexicaux, du code de l’interaction. De Pietro, Matthey et Py (1989) 
consid£rent les marques de localisation sur le code de l’interaction comme 
de possibles indices linguistiques d’un processus cognitif. Ainsi, les 
concepts de sequences potentiellement acquisitionnelles (SPA) et de 
contrat didactique sont utilises pour d^crire ces sequences oil se 
construisent des savoirs linguistiques. Py (1990 6 ) definit les sequences 
potentiellement acquisitionnelles comme etant des 

« sequences [qui] articulent deux mouvements complSmentaires: un mouvement 
d’autostructuration, par lequel l’apprenant enchaine de son propre chef deux ou plusieurs 
6nonc6s, chacun constituant une 6tape dans la formulation d’un message, et un 
mouvement d’h6t6ro structuration, par lequel le natif intervient dans le d^roulement du 
premier mouvement de manifcre h le prolonger ou h. le rSorienter vers une norme 
linguistique qu’il considfcre comme acceptable. » (p. 83) 

La notion de SPA a 6t6 reprise par diffOrents auteurs. Vasseur (1991) 
remarque que les sollicitations de l’apprenant ne sont pas forc^ment signe 
d’une strategic acquisitionnelle, mais qu’elles peuvent tr£s bien etre 
orient^es par des besoins essentiellement communicatifs. Bartning (1992 7 ) 
constate que les heterocorrections et les sollicitations explicites de 
l’apprenant sont celles qui engendrent les SPA les plus eiaborees, dans 
lesquelles 1’ implication de l’apprenant est la plus forte. Faraco (1995 s ) 
s’int^resse aux fonctions remplies par la repetition des donn^es du natif par 
l’alloglotte en classe de langue. L’auteure montre que la repetition a des 
implications tant cognitives que communicatives (gestion de 1’ interaction). 

La notion de contrat didactique propos^e par de Pietro, Matthey et Py 
(1989) met en Evidence le fait que les participants k une interaction peuvent 
se mettre plus ou moins explicitement d’accord sur le fait que, k cote des 
objectifs communicatifs de la situation, ils vont prendre en compte la tache 
d’acquisition du code de l’interaction par l’alloglotte. Le natif va ainsi aider 
son interlocuteur, dans la mesure du possible, k entrer dans ce code et k lui 
en faciliter Facets. 

Jisa (1991), qui s’int^resse k la nature du lien entre acquisition du langage 
et interaction, a etudie les reformulations d’une enfant bilingue 
anglais/fran 9 ais dans sa langue non dominante. Alors que les recherches 
centres sur les procedures mises en oeuvre par l’adulte montre une 
correlation negative entre les demandes de clarification de l’adulte et le 



6 C\i€ par Matthey (1996, p. 54). 

7 C\l€ par Py, Berthoud & al. ( 1 995). 
Cit6 par Py, Berthoud & al. (1995). 
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developpement langagier de l’enfant (Yoder & Kaiser, 1989 9 ), Jisa constate 
en revanche, centrant son regard sur les props et les processus, que les 
demandes de clarification donnent lieu k un important travail sur le code. 

Bilinguisme 

Bien qu’il ne s’exprime pas en termes dfetayage, Grosjean (1993) a mis en 
Evidence l’influence du mode de communication sur les productions des 
interlocuteurs dans les conversations avec des bilingues. II constate ainsi 
que dans leurs activity de tous les jours, les bilingues naviguent sur un 
continuum qui va d’une extremife que Ton peut appeler « mode de 
communication monolingue » k une autre extremife, « le mode de 
communication bilingue ». Ainsi, en mode de communication monolingue, 
le bilingue est contraint d’utiliser uniquement la langue de son 
interlocuteur, ce dernier ne connaissant pas Fautre langue du bilingue. La 
deactivation de cette autre langue est en realife rarement totale, ce qui 
laisse apparaitre des interferences chez le bilingue, interferences pouvant 
apparaitre k tous les niveaux linguistiques. Des surg&feralisations et des 
simplifications, qui femoignent d’une restructuration de la langue premiere 
(LI) ou d’une fossilisation de L2, apparaissent egalement. En mode de 
communication bilingue, l’interlocuteur communique avec d’autres 
bilingues qui partagent les memes repertoires linguistiques et qui vont done 
volontiers nfelanger les deux langues. On parlera alors de parler bilingue. 
Celui-ci se caracferise par le choix d’une langue de base puis par la 
pfesence de code-switch et d’emprunts de l’autre langue. 

Troubles du developpement du langage 

De Week (1996) s’est inferessee aux procedures dfetayage des adultes en 
interaction avec des enfants de 4 k 6 ans avec et sans troubles du 
developpement du langage (TDL) dans differentes conditions de 
production. Les fesultats generaux confirment que les enfants dysphasiques 
font davantage l’objet d’un etayage qui se manifeste au niveau du contenu 
par de nombreuses incitations, au niveau de la textualisation par des 
corrections et au niveau de la gestion de l’activife par des strategies de 
cadrage. En revanche, les enfants ne pfesentant pas de TDL (groupe 
controle) beneficient d’un etayage essentiellement structurant intervenant 
au niveau de la planification globale. 




Cit6 par Jisa (1991). 
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Analyse des corpus 

Recueil des donnees 

La plupart des exemples utilises pour illustrer differentes strategies 
d’etayage observables dans les interactions avec des enfants issus de la 
migration m’ont foumis par des logop£distes que je tiens k remercier 
tout particulierement pour leur disponibilite et leur ouverture face k ce 
travail. Certains passages des enregistrements ainsi r£colt£s ont 
transcrits afin d’etre analyses. 

Methodologie 

La methodologie dont nous nous sommes servie pour analyser les corpus 
est inspire d’une approche conversationnelle de type ethnomethodolo- 
gique ainsi que de l’analyse discursive proposee par les courants interac- 
tionistes de la psychologie du discours. 

Par le biais de l’analyse conversationnelle, nous mettrons en evidence les 
procedures mises en oeuvre par les interactants pour resoudre les 
probiemes rencontres au cours de l’interaction: probiemes centres sur le 
sens (probiemes d’ intercomprehension) et probiemes focalises sur le code 
(probiemes metalinguistiques). L’analyse discursive nous permettra 
d’ observer comment les partenaires utilisent differents genres de discours 
pour gerer leurs interventions et co-construire un dialogue coherent. 

Nous illustrerons ces phenomenes par des exemples qui mettent en 
evidence des strategies spedfiques aux interactions plurilingues, faisant 
intervenir la langue premiere de 1’ enfant, ainsi que par des exemples dont 
les procedures mises en oeuvre ne peuvent etre considers comme 
specifiques car elles pourraient apparaitre dans des interactions avec des 
enfants monolingues. 

Exemples 

Les exemples presentes ci-dessous peuvent etre repartis en deux groupes. 
Le premier traite des probiemes d’intercomprehension, lies au versant 
communicatif de 1’ interaction. La seconde categorie regroupe des exemples 
illustrant des questions metalinguistiques ayant alors des implications 
cognitives. Nous chercherons k rendre compte des strategies mises en 
oeuvre par les interactants (adulte et enfant) pour essayer de resoudre ces 
differents probiemes. 
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Probl&mes d’ intercomprehension 

Le premier exemple presente permet d’ observer les methodes utilis^es par 
les interactants pour pallier aux difficultes liees k la co-construction d’un 
discours commun lors d’une interaction autour d’un jeu symbolique. 
L’enregistrement, effectue dans le cadre d’une stance de traitement 
logop^dique, conceme un ^change entre une logop^diste (A) et un enfant 
(E) qui suit un traitement depuis 8 mois pour des difficultes de 
comprehension orale et ecrite. L’ enfant, n€ en Suisse et de nationality 
portugaise, est bilingue portugais-frangais. II est age de 8 ans. La 
logopediste ne parle pas le portugais. 

L’enfant et l’adulte jouent avec les schtroumpfs. Ils disposent pour cela 
d’une maison en forme de champignon, d’un moulin, et d’une trentaine de 
petits personnages bleus. 

El 10 : et pis et toi et toi tu vas nous prisonnier / \k dans cette maison et pis t(u) as pas 

lac!6 

A 1 : ah: mais attends / d’accord / done la c\€ d(e) la maison elle est cach6e lk-bas? 

E2: ouais et pis le [vato] 

A2: ouais: 

E3: il est k toi 

A3: mais moi j(e) suis les pirates? ou bien j(e) suis pas les pirates 

E4: moi j(e) suis moi j(e) suis les pirates 

A4: ah e’est toi / pis moi j(e) suis qui alors? 

E5: toi t(u) es: le moulin 

A5: moi j(e) suis dans 1(e) moulin 

E6: pis tu vas les chercher 

A6: ah: 

E7: celui-1^ i(l) met la musique 

A7: et pis dans dans ah moi j(e) vais chercher si j’ai bien compris les prisonniers qui 

sont dans 1(e) champignon 
E8: ouais 

A8: et e’est les pirates qui ont pris / les prisonniers 



10 




Les conventions de transcription sont les suivantes: 



chevauchement d’6nonc£s 
mot inachevS 

pause courte; moyenne; longue 

intonation montante 

accentuation 

allongement de syllabes 

segment inaudible 

transcription phon6tique 

Elision 

code-switch 

doute 

syllabation 



A: xxxxxx xxxxx 
B: xxxxx xxxxxxxxxxxxx 
-fin je voul- pouvais 
/; //; (5 sec.) 

? 

MAJ 

: ou :: 

(xxx) 

[fonetik] 

p(eu)t-et(re) 

italique 

(blabla?) 

p^-tan-que 
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E9: non c’est toi [ek] qui dois mettre dans la prison / 

A9: ah c’est moi c’est c’est s: i(ls) vont s(e) faire [e] i(ls) vont etre prisonniers? 

E10: non 

A 1 0: non alors j(e) comprends pas 

Ell: toi / tu vas prisonnier les: pirates / 

All: moi: j(e) vais: 

El 2: pri sonnier 

A1 2: ah emprisonner les pirates / ah moi j(e) suis un p(e)tit peu la police alors? 

El 3: euh: 

A13: c’est 9a? 

E14: non: 

A14: enfuij(e) suis les: j(e) suis: 

El 5: ouais 

A1 5: celle qui: d’accord qui va: mettre essayer d(e) mettre les pirates en prison 

El 6: ouais 

Ce passage illustre les difficult^ que peuvent connaitre les interlocuteurs 
ainsi que les efforts qu’ils doivent faire pour co-construire un sens 
commun. Les interactants sont en mode de communication monolingue, la 
langue partag^e par les partenaires est le frangais. 

Le probteme d’ intercomprehension rencontre ici semble avoir sa source en 
El. L’enfant utilise en effet le substantif « prisonnier » h la place du verbe 
attendu « emprisonner ». II est probable que cette substitution oriente la 
logopediste vers une representation du scenario dans laquelle trois camps 
s’affrontent: les pirates, les prisonniers et les « sauveurs » (A5-A8). 
L’enfant, lui, semble concevoir la presence de deux groupes: les pirates et 
ceux qui mettent les pirates en prison (El 1). 

Le moyen principal utilise par l’adulte et l’enfant pour tenter de resoudre 
les probiemes lies & ces representations differentes et pour arriver ainsi h 
une comprehension commune est la reformulation. De par l’echec des 
hetero-reformulations de l’adulte (A7, A8, A9 et A10), l’enfant va 
reformuler en Ell sa proposition. II prend done une part active h la co- 
construction conversationnelle. Apr£s une tentative d’approche (A 12) 
rejetee et de nombreuses hesitations (A14, debut A15) la logopediste va 
enfin trouver une formulation qui va etre ratifiee par 1’ enfant (El 6). Le 
probieme d’ intercomprehension est ainsi resolu. 

Ce premier exemple n’est pas specifique aux interactions plurilingues. 
Cependant, les probl^mes lexicaux de ce type sont frequents dans les 
dialogues avec des enfants bilingues et il permet la confrontation reguliere 
h des obstacles communicationnels et h leur resolution. Ces phenomenes 
sont done l’occasion pour les interactants d’experimenter differentes 
strategies qui permettent de passer d’un niveau de non comprehension a un 
™veau d’ intercomprehension. 



ERiC 
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L’exemple qui suit provient d’une interaction entre une fillette de 8 ans et 
demi (E) et sa logop^diste (A). L’ enfant, de nationality portugaise et n^e en 
Suisse, est bilingue portugais-fran9ais. Elle d^bute un traitement logopy- 
dique pour d’importantes difficult^s d’apprentissage du langage £crit ainsi 
que des s^quelles de retard de parole et de langage oral. La logop^diste 
parle le portugais, le lit mais ne l’ycrit pas. Les interlocuteurs interagissent 
autour d’un petit carnet dans lequel la logopydiste ycrit les questions que 
T enfant doit poser k ses parents afin de construire le gynogramme de sa 
famille. 

El : ma maman elle disait comme 5 a / elle est p(e)tite j(e) pense qu’elle va dire elle est 

p(e)tite 

A 1 : elle est petite qui? / 

E2: euh: j(e) sais plus 

A2: elle est qu’est-c(e) que tu voulais dire qu’est qu’est-c(e) qui est petite? / o que e 

que 6 pequeno 
E3: j(e) sais plus moi 

A3: elle est petite quoi? disait maman 

E4: j(e) pense parc(e) qu’elle disait elle est petite (4 sec.) 

A4: et elle regardait quoi? 

E5: non mais parc(e) que / elle avant elle avait 6 crit euh 5 a pis elle disait qu’elle 6 tait 

p(e)tite / que: j(e) sais pas c’est k qui qu’elle 6 tait p(e)tite // 

A5: peut-etre qu’elle a dit / que papa 

E 6 : il 6 tait petit encore non il 6 ta.it encore nouveau p(eu)t-etre 

A 6 : que o pai 6 mais novo que a mde 

E7: ouais 

A7: c’est 5 a qu’elle a dit hein 

E 8 : mmh 

A 8 : oui 

E9: ( pis qu’il a?) 

A9: elle a dit que papa 

E10: mmh 

A 1 0 : est plus jeune que maman 

Ell: mmh 

All: c’est 5 a 

El 2: et c’est vrai 

A 12 : et c’est vrai 

E13: m: 

A13: papa est un peu plus jeune 

E14: mmh 

A 14: que maman 

El 5: et toi tu es: plus: vieille ou plus: euh jeune plus grand ou plus: petit 

A15: que qui? 

El 6 : plus jeune 

A 16: mais que qui? 

El 7: detonmari 

Cet exemple illustre la manure dont le recours k la LI de 1’ enfant permet 
de comprendre ce que celle-ci veut dire lorqu’elle utilise une traduction lit- 
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tSrale de la forme portugaise. Le mode de communication est bilingue. 
L’ enfant produit en E6 un 6nonc6 qui peut paraitre de Fext6rieur comme 
6tant difficilement comprehensible. Par le changement de langue, la logo- 
p^diste comprendra cependant sans difficult^ ce que veut dire 1’ enfant 
(A6). II est int^ressant de constater que cette demi&re reprend en E15 et 
E16 la forme propos£e par l’adulte en A10 et en A13 (« plus jeune ») en 
l’integrant k une demande d’information au sujet de la vie priv£e de la lo- 
gopediste. Nous pouvons done consid^rer ce passage comme une sequence 
potentiellement acquisitionnelle. Cependant, une stance ult^rieure (4 se- 
maines plus tard), ne confirmera pas 1’ integration de cette acquisition: 

El : ouais parc(e) que tous les autres i(ls) sont des nouveaux / o J. e’est des nouveaux 

Al: comment des nouveaux 

E2: mais [is] par exemple 

A2: mais novo 

E3: ouais voil£ 



Questions metalinguistiques 

L’ exemple ci-dessous est extrait d’une interaction entre un enfant de 1 1 ans 
(E), de nationality italienne, arrive en Suisse k Page de 2 ans, et sa 
logopediste (A). L’ enfant consulte pour de graves troubles d’apprentissage 
du langage ecrit et manifeste egalement des troubles du developpement du 
langage oral. Les langues communes aux deux sont le frangais et l’italien. 
Les interactants sont en mode de communication bilingue, la langue de 
base etant le frangais. Dans ce passage, V enfant, avec l’aide de la 
logopediste, relit et corrige Torthographe de ce qu’il a ecrit dans un petit 
carnet durant la semaine ecouiee. 



El: 

Al: 

E2: 

A2: 

E3: 

A3: 

E4: 

A4: 

E5: 

A5: 

E6: 

A6: 




E7: 

A7: 

E8: 



je suis all6 h la fo:re:t 

oh 1^ tu as eu une toute bonne id6e hein e’est que e’est vrai que il y a un accent 
circonflexe sur foret hein 
ouais je sais 

e’est juste / mais il est pas / sur le [o] // 

[ 3 ] 

il est sur le oui pou- e’est pour faire sonner [e:] aussi 
ah bon mais moi sur un livre j’ai vu qu’il 6tait sur le [o] [laRsa] 
mais 6coute euh: il arrive meme des fois que des livres fassent des: 
z’erreurs 

fassent des oui e’est vrai hein alors si il 6tait sur le [o] e’est qu’i(ls) s(e) sont 
trompgs / hein 
ben ouais 

et alors bon ben si i(ls) se sont trompSs ben i(ls) t’ont fait faire une mauvaise 

photo // hein / d’ accord? 

oui 

done forfit hein 
for- 
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A 8 : d’ailleurs / m sais que / en italien comment on dit foret 

E9: foresta 

A9: mmh / ouais / et bien dans beaucoup de mots / oil on entend en italien / le [s] / 

fores :ta / et bien en fran 5 ais il a disparu ce [s] et k la place on a mis un accent 
circonflexe / par exemple si je dis fene:tre / fene:tre / tu dis comment en italien // 
fenetre 
E 10 : forests 

A 1 0 : non fenetre comment tu dis en italien fenetre la fenetre 

Ell: ah: (4 sec.) 

All: lafi - 
El 2: nestra 

A 12 : la fines tra d’ accord la fines tra done tu entends fineS :tra 
El 3: la! 

A13: et pis 

E14: fjg&ttra 

A14: en francais on dit pas une fenestre 

El 5: non: 

A 1 5 : on dit une fenetre 

El 6 : ouais 

A 16: et bien sur le [e:] de fenetre on met aussi un accent circonflexe 

E 1 7: ouais fenetre ouais 

A 17: j( $ ) t ’gn dis un autre / par exemple / on dit que le coq il a une cre:te / sur la tete / 

hein 

E18: ouais 

A 18: ouais pis en italien on dit 

El 9: euh: 

A 19: hala/cres:ta 

E20: ha la cresta ah ouais 

A20: ha la cresta 
E21: ouais 

A21 : en fran 5 ais on dit pas la creste / 

E22: non 

A22: on dit la cre:te 

E23: ouais 

A23: et bien sur le [e:] il y a aussi un accent circonflexe 

E24: mmh 

A24: done tu vois que // et bien / e’est un gros avantage de savoir les deux langues / 

E25: ouais 

A25: mmh 

E26: ouais 

A26: parce que 5 a peut meme nous ai- nous aider / pour 6 crire juste / meme 9 a (4 sec.) 

des fois quand on v pense 

E27: comme vous m’a vez: d(e)mand 6 comme par exemple novembre 

A27: mmh ah oui 

E28: et sep- 

A28: qu’est-ce qu’on avait dit 

E29: novembre pis e’est toujours la meme mot mais sauf qu’on dit en fran 9 ais 

novembre 

A29: e’est-^-dire qu’en fran 9 ais on dit [a] 

E30: ouais 
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A30: et pis on sait jamais mais est-ce que j(e) vais l’ 6 crire comment j(e) vais le j(e) 

vais 

E31 : QM 

A31 : l’ 6 crire ce [a] /c’est -embre est-ce que j(e) vais l’ 6 crire A: N / est-ce que j(e) vais 

l’ 6 crire E: M / est-ce que j(e) vais l’ 6 crire A: M / et pis si je pense nove.mbre f 

E32: E M 

A32: E M / mmh tu vois qu^a aide hein 

E33: ouais 

A33: ouais c’est un bel avantage 9 a mmh 

Cet exemple met en Evidence les possibility des interactants & recourir h 
l’autre langue (ici Fitalien) pour experimenter des fonctionnements 
orthographiques. Dans ce passage, Fadulte propose h. Fenfant de se baser 
sur la traduction de « foret » en italien pour d£finir Fendroit du circonflexe 
(A8). La r&gle historique du remplacement du « s » par Faccent circonflexe 
est explicit£e en A9 avant d’etre g6n£ralis£e h. d’autres lexemes (A9-A23). 
De A24 h. A26, Fadulte fait un commentaire sur les avantages du 
bilinguisme dans Fapprentissage de la production 6crite. En E27, la 
planification discursive, jusqu’alors g 6r6e par Fadulte, est soudain prise en 
charge par Fenfant qui ini tie une sequence sur la base d’un autre exemple 
dans lequel le recours h. F italien est 6galement un atout. L’ enfant devient 
alors actif et manifeste sa capacity h s’appuyer sur sa LI pour r^soudre 
d’autres probldmes orthographiques. 

Le deuxi£me exemple illustre les ressources du bilinguisme pour r^soudre 
des probl^mes lexicaux. II est tir6 de la meme dyade. Les interlocuteurs se 
posent Fun Fautre des devinettes en les lisant h voix haute. 

9 a veut dire quoi / & la p 6 -tan-que / 
alors la p 6 tanque / c’est un jeu 
ah: ouais 

c’est un jeu / qu’on joue aussi beaucoup en Italie 
ouais on appelle bocce j(e) crois 

ouais: les bocce tout & fait hein c’est le gioco delle bocce ouais alors c’est quoi la 
question? (12 sec.) 

ave- h la p£tanque 1 - quelle boule quelle boule / petite m quelle petite boule faut-il 
essai- essayer essayer d’attraper 
le cochonnet / 
ouais c’est juste 
(rire) 

c’est & vous main’nant 
c’est juste ouais 
ouais 
mmh 

le cochonnet 

parce que moi ouais moi j’aime bien jouer alle bocce [faz9] tu as d 6 jk jou 6 ? 
ouais 
oui 



El: 

Al: 

E2: 

A2: 

E3: 

A3: 

E4: 

A4 

E5 

A5 

E 6 

A 6 

E7 

A7 

E 8 

A 8 

E9 

A9 
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E 10 : sur mon: restaurant d’mon oncle 

A 10 : comment? 

Ell: k restaurant d’mon oncle il est ici k Serriferes 

All: AU : restaurant de mon oncle 

E12: de mQfl on cl e 

A 1 2: hein AU restaurant 

E13: ouais et il a il est grand pis j’y vais jouer 

A13: done il y a un terrain 

E14: ouais 

A14: on peut jouer alle bocce 

E15: mmh 

A 15: yoilci et ben en fran^ais 9 a s’appelle la p 6 tanque 

E16: ah bon 

A 16: lap£tanque 

L’ enfant est confront^ k un mot en fran$ais (p^tanque) dont il ne connait 
pas le sens (El). L’adulte va alors donner une definition integrant la culture 
d’origine de V enfant (A1-A2). Nous pouvons constater que la definition 
propos£e par fadulte est tr£s peu precise et que de nombreux jeux 
pourraient r£pondre k cette definition. Cependant, de par l’importante 
presence de ce jeu en Italie, V enfant est rapi dement mis sur la voie et donne 
son equivalent en italien. Apres avoir repondu k la question lue par 
fenfant, fadulte va initier une prolongation du theme en le contextualisant 
en fonction du vecu de 1’ enfant (A8). Apres une sequence dans laquelle 
l’enfant raccroche cette activite (E10-E13) k son contexte familial, l’adulte 
va clore le passage par une explication metalinguistique faisant k nouveau 
reference k la langue de base. Notons egalement en All et A 12 une trace 
du contrat didactique qui lie les interlocuteurs (All: AU: restaurant...). 

Le prochain exemple est tire d’une seance de groupe reunissant un gar 90 n 
(I) de 10 ans, ne en Suisse, originate du Maroc, une fille portugaise (D) de 
1 1 ans, egalement nee en Suisse et leur logopediste (A). Les deux enfants 
sont bilingues. Ils sont suivis en logopedie pour des difficultes 
d’apprentissage du langage ecrit. Un retard de langage a egalement ete 
diagnostique chez D. La logopediste a parie le portugais dans sa petite 
enfance mais ne le parie plus depuis f age de 7 ans. La connaissance de 
l’arabe n’est pas partagee par les interactants. Les deux enfants et fadulte 
sont en train de lire un livre sur les caracteres des personnages afin de 
construire une piece de theatre. 

Il : (lit) les // boudeurs 

A1 : mmh vous savez c(e) que e’est 

12 : tour- 

A2: e’est les boudeurs? / 

13: les boudeurs toumant // 

A3: qu’est-c(e) que 9 a veut dire un boudeur 

Dl: (chuchote) boudeur 
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A4: c’est quoi un boudeur 

D2: j’ai d6j& entendu un boudeur 

14: moi moi je sais un boudeur 9a veut dire j’suis un boudin 

A5: ah tu crois? / qu(e) c’est un boudin? / un boudeur? / mmh pas tout non c’est quoi? 

D3: (xxx) 

15: c’est un bouddhiste 

A6: ah non c’est pas un bouddhiste non plus 9a rien h voir avec la religion / c’est pas 

quelqu’un qui aime Bouddha/ 

D4: il aime bouder (rire) 

A7: et oui il aime bouder 9a veut dire quoi quand on aime bouder 

16: 9a veut dire / il est ouh: 

A8: ah voilfr il est iamais content 

17: il aime pas 9a 

A9: i rale 

D5: (xxx) 

A10: et pis 

18: oh pourquoi j(e) dois col oner 9a 

All: voilfr 

19: pis c’est pas k nous hein 

A12: et qu’est-c(e) que tu fais quand tu boudes / parce que 

110: ah j(e) vais j(e) vais d(e) nouveau 

D6: ah j’ai pas envie de traveller 

111: ah ouais j(e) fais: 

A 13: ouais tu dis plus rien hein tu restes de ton cot6 tu dis plus rien pis tu fais une sale 

tete tu tires une sale tete 

D7: une copine h moi elle aime pas 1(e) prof apr£s elle boude toujours hein 

A 1 4: c’est vrai? 

D8: oh j’ai pas envie d(e) travailler vous donnez trop d(e) devoirs c’est Joelle 

A 15: aha 

112: moi j(e) la connais / elle a des lunettes 

D9: elle boude toujours 

A 16: et elle elle boude 9a veut dire qu’elle fait la gueule hein dit autrement 

DIO: oui elle fait toujours la gueule \h 

A17: ok 



Les trois interlocuteurs sont en mode de communication monolingue. 
L’adulte s’arrete sur le mot « boudeur » et demande aux enfants une 
explication m^talinguistique (A4). Alors qu’I. utilise une strat^gie 
d’analogie par la forme en proposant comme synonyme « boudin » et 
« bouddhiste » (14, 15), la logop6diste refuse les deux propositions et en 
profite pour donner le sens de la seconde (A6). Par la reprise d’une partie 
de son intervention, D. va inciter l’adulte a reformuler sa question (A7: (...) 
9a veut dire quoi quand on aime bouder) ce qui va conduire les interactants & 
poursuivre dans un genre discursif plus impliqu6 (I8-A13). La presence des 
unites « je » et « tu » t^moigne en effet d’une implication des 6nonciateurs 
mais ceci d’une mani&re presque impersonnelle. Dans un deuxieme temps, 
D. va initier un genre discursif proche du recit d’exp^rience personnelle 
7), ceci rnalgr^ l’absence d’organisateurs temporels. Les changements de 
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genres discursifs observes dans cet exemple se manifestent par un 
rapprochement progressif de l’ancrage discursif au contexte d’enonciation. 
Ils vont ainsi permettre aux enfants d’acceder au sens du lexeme 
probiematique. II est interessant de constater que les strategies d’etayage 
visant h V utilisation d’un genre discursif plus accessible aux enfants sont 
d£velopp£es non seulement par l’adulte mais aussi par les enfants. 

Conclusion et implications cliniques 

Par 1’ analyse des exemples presents dans cet article, nous avons tente de 
montrer la richesse qui 6 mane des interactions avec des enfants plurilingues 
et pluriculturels, en nous centrant plus predsement sur les productions ver- 
bales des interlocuteurs. En effet, remergence frequente de probiemes 
d’ intercomprehension liee h l’asymetrie des repertoires linguistiques peut 
permettre aux interlocuteurs d’ experimenter differentes strategies de reso- 
lution de probiemes d’ intercomprehension. Par la presence de nomb reuses 
questions metalinguistiques, ces interactions ont pour avantage de donner & 
1 ’ enfant de nomb reuses occasions de refiechir sur les fonctionnements lin- 
guistiques des langues en presence. Par ce fait, le developpement des ca- 
pacites metalinguistiques, si importantes pour l’apprentissage de la lecture 
et de la production ecrite, peut s’en trouver facilite. 

Bien que la connaissance de la LI de l’enfant puisse parfois faciliter l’in- 
tercomprehension ou le developpement de strategies etayantes, nous esti- 
mons qu’elle n’est pas un prerequis necessaire pour mettre h profit les ri- 
chesses des interactions avec les enfants bilingues. Cependant, nous pen- 
sons que l’ouverture aux langues et cultures, la recherche d’ informations 
(aupres de l’enfant, de sa famille ou d’ouvrages de reference tels que dic- 
tionnaires ou encyclopedies sur les langues) sur les fonctionnements lin- 
guistiques de la LI de l’enfant et sur sa culture, sur les similitudes ou les 
differences entre les langues, peuvent permettre aux interactants de profiter 
au maximum de leurs echanges. Ainsi, des questions triviales telles que 
« comment tu dirais 9 a en portugais? » peuvent parfois ouvrir des horizons 
interessants pour un travail logopedique centre sur le developpement des 
capacites communicatives et metalinguistiques de 1 ’ enfant, tant h. l’oral 
qu’&recrit. 
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The paper presents current data about parental stimulations concerning symbolic 
representations and categorization in young children. Parental contributions are 
considered according to the age of the children, the linguistic context, and the sex 
of the involved parent. During the second year, even if maternal and paternal 
games toward toddlers are mostly similar, some differences emerge: fathers present 
stimulations, such as non conventional games, which destabilize children’s 
knowledge. Between two and three years old, in more linguistic contexts, mothers’ 
utterances are more responsive to the children’s level of abstraction than fathers’, 
in terms of distancing strategies. Between three and four years old, mothers still 
adapt more their discourse than fathers to the children’s language, by using object 
categories which are known by the children. Parental object descriptions are also 
quite different, as fathers point perceptive features (shape, color) while mothers 
talk about more encyclopaedic aspects (functions, general properties of the 
objects). 



Introduction 

Dans le developpement culturel de l’enfant, toute. fonction apparait deux fois: dans un 
premier temps au niveau social, et dans un deuxifcme temps au niveau individuel; dans un 
premier temps entre personnes, et dans un deuxi&me temps, & l’intSrieur de 1’ enfant lui- 
meme... Toutes les fonctions sup6rieures trouvent leur origine dans les relations entre les 
etres humains. (Vygotsky, 1931/1978, p. 57) 

Nous pensons, & 1’ instar de Vygotsky, que le developpement de 1* enfant 
proc&de des relations que celui-ci partage precocement avec ses 
congeneres. Ceux-ci ne contribuent pas seulement & la survie de 1* enfant 
initialement immature mais egalement h la construction de son 
developpement, en particulier cognitif. Jerome Bruner (1991) a ainsi 
montre comment les interactions precoces mere-enfant contribuent au 
developpement du langage. Nous n’evoquerons pas ici le langage en tant 
que moyen de communication, mais comme un moyen d’acceder aux 
— >resentations mentales des objets, autrement dit le langage comme outil 
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cognitif, m^diateur de representations symboliques. Celles-ci ne sont 
d’ailleurs pas forcement verbales, puisqu’elles peuvent s’exprimer au 
travers des actes des jeunes enfants, en particulier au cours des jeux 
symboliques propres h la petite enfance, vers 2-3 ans. Quand V enfant est 
ensuite plus largement scolaris£, vers 3-4 ans, ces representations 
symboliques peuvent prendre la forme des categories lexicales que celui-ci 
va utiliser pour designer les objets de son entourage et temoigner ainsi de 
sa comprehension du sens des mots. 

Nous avons choisi de nous interesser aux modules foumis par les adultes 
les plus proches des jeunes enfants dans les tous premiers temps, h savoir, 
les parents. Mais si les meres ont ete traditionnellement prises en 
consideration dans cette periode du developpement precoce, nous avons 
opte pour une comparaison des contributions patemelles et matemelles. En 
effet, nous pensons, comme plusieurs auteurs, que meme si les apports 
patemels et matemels sont tr£s largement comparables eu egard h la grande 
similarite des comportements observes, il y a lieu d’envisager leur 
compiementarite au vu de certaines differences observes (Labrell, 1995; 
LeChanu & Marcos, 1994; Perlman & Gleason, 1993). 

L’approche methodologique que nous avons retenue est de type 
experimental: des dyades parents-enfant sont observees h domicile dans des 
situations standardisees. 



Les interactions parents-enfant centrees sur les representa- 
tions symboliques des objets 

Les representations symboliques des objets 

Le jeune enfant vit dans un monde d’objets dont le traitement commence 
par etre sensori-moteur, comme Pa montre Piaget (1935). Au-del& des 
caracteristiques perceptives qui les constituent, ces objets sont egalement 
apprehendes par Penfant au travers des designations parentales, les 
etiquettes verbales qui les qualifient: « C’est ton nounours que tu veux? ». 
Le rapport signifie-signifiant qui fonde la fonction symbolique est 
d’embiee presente par l’entourage, au travers du langage associe aux 
objets. Les actes relatifs h ces objets sont eux-memes emprunts de 
conventions, par exemple dans les utilisations que Ton peut en faire. Le 
jeune enfant pourra done progressivement construire des representations 
symboliques des objets qui l’entourent grace aux stimulations que 
foumissent les parents au cours des jeux avec objets, qui sont tr£s frequents 
dans nos cultures occidentals. 
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Les jeux parentaux autour des objets au cours de la deuxieme 
annee 

Plusieurs auteurs ont 6tudi6 les jeux patemels avec les objets pour voir s’ils 
constituent des stimulations aussi pertinentes que celles des mkres. Notons 
que le langage parental n’est que mod£r6ment present dans les stimulations 
parentales pr^coces, les representations symboliques des objets passant 
essentiellement par des actes 6ventuellement accompagn^s de discours. Les 
principaux r£sultats qui 6manent de ces travaux montrent d’une part, que 
les p&res s’engagent plus que les m&res dans des interactions physiques et 
stimulantes non m6diatis6es par les objets, cependant que les m&res 
instaurent plus volontiers des jeux exploratoires centres sur l’objet. Selon 
Power (1985), les jeux physiques t^moignent de la difficult^ des pkres k 
focaliser l’attention des jeunes enfants sur les objets, puisqu’ils y ont 
recours en cas d’6chec de focalisation. D’autre part, les mkres nSalisent plus 
de jeux symboliques de type faire-semblant que les p&res, de meme 
qu’elles interferent moins que les p&res avec l’int6ret manifest^ par l’enfant 
vis-^-vis d’un objet: les m£res sont plus efficaces que les pkres dans la 
focalisation de l’attention de l’enfant sur un objet. Ces memes auteurs 
assignent done aux m&res un role essentiel dans la formation des 
representations symboliques li6es aux objets, de meme qu’ils trouvent que 
les jeux matemels et patemels sont tr&s ressemblants. 

Jeux conventionnels et jeux non conventionnels 

De notre cote, nous nous sommes demandes si la procedure experimental 
utilisee par les differents auteurs ne pouvait constituer un biais dans V etude 
des jeux parentaux en direction des jeunes enfants. En effet, les objets 
proposes aux parents (telephone, grille-pain demontable, service k the, 
etc...) favorisent des utilisations stereotypees et canoniques des objets. 
Nous avons done choisi de proposer aux sujets observes un materiel 
compose d’ objets traditionnels (ours en peluche avec un pullover, balle, 
assiettes en plastique) et d’objets plus polyvalents Sponges cubiques de 
couleur, chips en polystyrene, baguettes chinoises de longueurs 
differentes), permettant des utilisations varies (Labrell, 1996). 

Les jeux parentaux ont ete contrastes en fonction de leur degre de 
conventionalite. Ainsi, les jeux conventionnels consistent soit en des 
associations fonctionnelles d’objets d’une meme categorie (empilements 
d’eponges) soit en des jeux de faire-semblant qui en impliquent plusieurs 
(donner k manger k la poup6e). Les jeux non conventionnels sont soit des 
jeux de creation, au cours desquels le parent d^toume l’utilisation 
^ iditionnelle de l’objet en vue de cr6er un petit spectacle (remplir le pull 
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de Tours avec les chips de polystyrene). Les jeux non conventionnels sont 
6galement constitues par des jeux de recreation, equivalents des jeux 
physiques traditionnellement etudies, sauf que les jeux de recreation 
impliquent un objet. 

Les resultats montrent d’abord qu’il existe une grande ressemblance entre 
les stimulations patemelles et matemelles en termes de representations 
symboliques liees aux objets. Ainsi, les deux parents realisent majori- 
tairement des associations conventionnelles d’objets au cours desquelles ils 
proc^dent h de nombreux etiquetages (« les eponges ») qui qualifient 
souvent les proprietes de ces objets (« elles sont toutes douces, tu sens? »). 
Mais les stimulations parentales se presentent egalement sous forme de 
jeux non conventionnels, tels les jeux de creation qui bousculent parfois les 
conventions etablies jusqu’alors. Nos resultats montrent que les peres 
foumissent plus ce type de stimulations que les meres. En particulier, les 
jeux de creation sont davantage le fait des peres que celui des meres. 



Jeux des enfants 

De leur c6te, les jeux des enfants ont ete evalues en fonction du type de 
symbolisme qu’ils vehiculent. On distingue traditionnellement (Belsky & 
Most, 1981; Tamis-LeMonda & Bomstein, 1994) des actions de jeux les 
moins symboliques aux actions de jeux les plus symboliques: les 
explorations, les regroupements d’objets (collections, empilements), les 
associations non conventionnelles (coiffer Tours avec une assiette), les 
associations conventionnelles (mettre une soucoupe sous une tasse), et le 
faire-semblant (donner h. boire h la poupee). 

Nos resultats montrent d’abord que les enfants realisent des jeux de meme 
niveau avec chaque parent. Ensuite, les jeux majoritairement realises par 
les enfants sont des explorations des objets, ce qui est conforme h leur 
jeune age. 

La distanciation parentale dans les actes et le discours relatifs 
aux objets 

La distanciation 

C’est Sigel (1982, 1993; Sigel et coll., 1987) qui a conceptualise la notion 
de distanciation (distancing) pour rendre compte du niveau d’abstraction 
du discours parental relatif aux objets, et aux actions liees aux objets, de 
fagon h activer certaines competences representationnelles chez T enfant 
d’age scolaire. Trois principaux niveaux de distanciation sont generalement 
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consid6r6s, de la demande cognitive la moins 61ev6e k la demande 
cognitive la plus 61ev6e. Le bas niveau de distanciation correspond k une 
centration sur l’objet present et focalise V attention de 1’ enfant sur les 
caract^ristiques perceptives directement accessibles (cf: « regarde ce beau 
livre ») ou sur la denomination ( cf: « C’est le livre de Cendrillon »). Le 
niveau moyen de distanciation correspond k un ancrage sur l’objet present 
de meme qu'k une extrapolation sur un objet connu par 1’ enfant (cf: « Tu 
te rappelles de tes chaussures trop petites? »). La distance k V objet est alors 
plus grande et sollicite de la part de 1’ enfant un travail de comparaison et 
d’ interpretation. Enfin, le haut niveau de distanciation favorise la mise en 
place de processus cognitifs d’ inference ou devaluation, puisque le 
discours est compietement distant de l’objet present. L’6nonc6 correspond, 
par exemple, k la mention des transformations possibles (cf : « Comment 
pourrait-on changer un carrosse en citrouille? »), ou k la suggestion 
d’altematives (cf: « Si le prince nfetait pas venu k cheval, il aurait pu venir 
k pied »). Le modeie de Sigel fait l’hypoth&se que plus les enfants font 
F experience de demandes cognitives de haut niveau de distanciation, plus 
ils developpent des systemes de representation eiabores. Cette hypothese a 
pu etre verifiee au travers de nombreuses recherches sur des enfants d’age 
scolaire (Sigel, 1993). 

La distanciation parentale face a F enfant de 30 et 42 mois 

De notre cote (Labrell, Deleau & Juhel, sous presse), nous avons etudie les 
discours des peres et des meres d’ enfants entre deux ans et demi et trois ans 
et demi, afin de voir d’une part, si l’age de l’enfant ou le sexe du parent a 
une influence sur le langage parental en terme de niveau de distanciation. 
D’ autre part, on a recherche s’il existe un lien entre la distanciation 
parentale et F activity symbolique de 1’ enfant. 

Nos resultats montrent d’abord que la distanciation parentale est sensible k 
l’age puisque le bas niveau de distanciation est plus frequent dans le 
discours adresse aux enfants de 30 mois, alors que le haut niveau de 
distanciation est plus repandu en direction des enfants de 42 mois. L’age 
est aussi un meilleur predicteur de l’activite symbolique de 1’ enfant que la 
distanciation parentale. 

La distanciation est egalement influencee par le sexe du parent puisque les 
p&res adaptent moins que les meres leur discours k l’age de 1’ enfant: 
contrairement k elles, ils utilisent le bas niveau avec la meme frequence k 
30 et k 42 mois. Autrement dit, ils d6nomment et d£crivent autant les objets 
aux deux ages, alors que les m&res vont progressivement diminuer cette 
f^alisation sur l’objet present pour 6voquer des dimensions plus abstraites. 
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Ce r^sultat est coherent avec d’ autres issus de recherches sur le langage 
adressy h V enfant et qui montrent que contrairement aux m^res, les pyres 
ont un niveau de complexity dans le discours aussi 6\ev6 avec des 
nourrissons de trois mois qu’avec des b^b^s de neuf mois (Kruper & 
Uzgiris, 1987). Du fait d’une possible moindre familiarity du niveau 
langagier de l’enfant, les pyres semblent yvoquer les objets de fa$on plus 
styryotypye que les myres. Enfin, les rysultats issus d’une analyse de 
rygression montrent que la distanciation matemelle prydit mieux l’activity 
symbolique de 1’ enfant que la distanciation patemelle. 



Le developpement des categories d’objets 

Les representations categorielles chez les jeunes enfants 

L’activity mentale de catygorisation des objets permet au jeune enfant 
d’appryhender le monde environnant dans toute sa complexity. En 
particular, le niveau de base et la typicality sont deux reprysentations 
priviiygiyes des objets que l’enfant prend en compte prycocyment (Rosch & 
al., 1976). 

On a ainsi montry que dys 16 mois, l’enfant traite des objets du niveau de 
base (chat-fleur-bateau) puisque c’est le niveau le plus pr6gnant 
psychologiquement: il apporte beaucoup d’ informations avec une charge 
cognitive minimale (Mervis & Crisafi, 1982). Ainsi, une tulipe est-elle 
d’abord considyrye comme une fleur avant d’etre appryhendye comme un 
vygytal ou comme une tulipe. Les catygories d’objets concement ygalement 
les niveaux surordonny (animaux-vygytaux-vyhicules) et subordonny 
(siamois-tulipe-paquebot) qui sont acquis aprys le niveau de base, entre 18 
et 24 mois selon les auteurs. Le premier niveau comporte des catygories 
aux exemplaires trys diffyrents les uns des autres, tels le renard et 
l’anymone de mer, par exemple, tous deux membres de la catygorie des 
animaux. Le niveau subordonny est le plus spycifique et comporte des 
exemplaires proches des exemplaires de niveau de base avec des attributs 
suppiymentaires, tel le siamois, qui est un chat particulier de par son pelage 
et sa morphologie. Mais les catygories de niveau subordonny, riches en 
informations varies, sont plus faciles b confondre les unes par rapport aux 
autres: la tulipe et la rose rouge sont plus facilement assimilables l’une b 
1’ autre qu’un chat gris et un chien gris. 

De son coty, la typicality concerne l’organisation horizontale des 
exemplaires d’une catygorie, sachant que chaque catygorie est repry sentye 
par un prototype qui est l’exemplaire le plus reprysentatif. Les exemplaires 
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typiques (rose), proches du prototype, sont plus facilement memorises que 
les exemplaires atypiques (l’orchid6e) car ils vehiculent un maximum 
d’ informations avec une charge mentale minimale. Autrement dit, les 
exemplaires typiques r6sument de fa^on economique la plupart des 
exemplaires de la categorie. De leur cot e, les exemplaires atypiques posent 
des probl£mes aux jeunes enfants quand ils doivent designer leur categorie 
d’appartenance parce que ces exemplaires ont peu de traits caracteristiques 
de la categorie, comme le pingouin pour la categorie des oiseaux. II 
apparait ainsi que la typicality d’un exemplaire a un effet sur la fai^on dont 
le sujet va le categoriser. 

Etayage parental de la categorisation des jeunes enfants 

Les travaux sur l’etayage de la categorisation par les adultes, ont montre 
que ceux-ci utilisent preferentiellement les categories de base face au jeune 
enfant de 2 ans (Blewitt, 1983). Les adultes adoptent des strategies de 
simplification quand ils s’adressent aux jeunes enfants k partir d’ images, 
puisque les termes du niveau de base sont plus employes que les termes 
subordonnes ou surordonnes, employes eux, en direction d’interlocuteurs 
adultes. On a montre plus recemment que cette adaptation parentale est 
particulierement observable au moment de F explosion langagiere de 
1’ enfant, entre 17 et 22 mois, puisque les termes subordonnes sont alors 
davantage employes dans le discours adresse k P enfant, alors qu’ils etaient 
irks peu frequents auparavant (Poulin-Dubois, Graham & Sippola, 1995). 
De leur cote, les surordonnees sont tres faiblement evoquees en direction 
du jeune enfant, en raison de leur trop grande abstraction, exceptee la 
categorie des animaux (Blewitt, 1983). 

Neanmoins, peu de travaux se sont interesses aux denominations produites 
par des membres de la famille, exceptes ceux de Perez-Granados & 
Callanan (1997) sur les fttres et soeurs et ceux de Labrell (1998; Labrell & 
Boutet-Blouin, k paraitre) sur les p^res. 

Denominations et descriptions parentales face a l’enfant de 3 ans 

Trente-deux enfants de 30 et 42 mois ont ete observes lors d’une tache de 
denomination d’ images en presence de leur p^re et de leur mere. Vingt- 
cinq images representant cinq categories surordonnees (vegetaux, 
vetements, animaux, alimentation et batterie de cuisine) composees 
d’ exemplaires de niveau de base (c/: un arbre, un chat, une culotte) et de 
niveau subordonne ( cf : un dalmatien, une rose et un blue-jean) etaient k 
^nommer. Les enonces parentaux ont ete codes selon le type de categories 
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d6nomm6es (base, subordonn^e 1 ) et selon les descriptions d’objets. Celles- 
ci concernent la mention des caract^ristiques physiques de l’objet, 
directement perceptibles, de meme que des commentaires plus abstraits de 
mise en relation d’ exemplaires d’une meme cat^gorie. 

Les r^sultats ont montry que si le sexe du parent n’a pas d’effet sur 
l’utilisation des categories 2 , il influe sur le type de description utilis^e pour 
evoquer les objets d’une cat£gorie donn^e. Ainsi, les m^res se centrent 
moins que les p&res sur les caracteristiques physiques des objets et 
sollicitent plus un raisonnement inf6rentiel permettant de relier entre eux 
les exemplaires d’une meme catygorie: « la rose et la marguerite sont des 
fleurs parce qu’elles ont des tiges et des feuilles ». De leur cot6, les p&res, 
plus focalis^s sur les caract^ristiques directement observables des objets de 
niveau de base plus accessibles & 1’ enfant, contribuent au renforcement des 
connaissances de ce dernier. Cela 6tant, les objets consid6r6s dans cette 
6tude, comme dans celles menses sur les m&res, sont essentiellement 
typiques. Une recherche plus r^cente s’est done int6ress6e au discours 
parental selon la typicality des objets, en direction d’enfants de 4 ans, tous 
scolaris6s mais encore en phase de consolidation lexicale. 

Enonces parentaux en termes de categories et de descriptions 
d’objets en direction de l’enfant de 4 ans 

Vingt-deux enfants de 4 ans d’age moyen ont ytudi£s lors de 
1’ interaction partagde avec chaque parent en presence d’un jeu de 24 
images reprysentant des dessins d’objets de catygories et de typicality 
diffyrentes: quatre catygories surordonnyes (animaux, vygytaux, vyhicules 
et mobilier) se subdivisant en exemplaires de base et de niveau subordonny 
typiques (le chat, la rose) et atypiques (le porc-ypic, l’iris). Les ynoncys 
parentaux ont yty ytudiys du point de vue de la catygorie utilisye 
(surordonnye 3 , base, subordonnye), de meme que des descriptions d’objets. 
Celles-ci peuvent concemer les caractyristiques physiques, de meme que 
les recontextualisations qui font ryfyrence aux connaissances families & 
l’enfant (c/: « tu te rappelles des iris de notre jardin? »). Les descriptions 
consistent aussi en des informations gynyrales de type encyclopydique 
(c/:« les porcs-ypics vivent en Afrique »). 



1 Au vu des donn^es en la mature, nous n’avions pas d’attentes particuli^res relatives & la 
production parentale de surordonnyes, qui sont £mises plus tardivement. 

2 Aux deux £ges, 70% des denominations portent sur les categories de base. Par ailleurs, 
Page n’a pas d’effet sur les descriptions parentales. 

3 Au vu de Page de Penfant, il nous a paru possible d’envisager la production de categories 
surordonnees par les parents. 
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Les tesultats montrent d’abord qu’aucun parent ne denomme jamais le 
niveau surordonne des categories, except^s les animaux. En outre, si les 
categories de base et les subordonnees sont autant utilisees en moyenne par 
les deux parents, il apparait que la repartition selon les categories est 
differente pour chaque parent: les meres denomment autant les categories 
de base que les subordonnees alors que les peres denomment plus celles de 
niveau de base. Par contre, la typicalite des objets n’affecte pas la 
denomination des parents au contraire de la description: les objets 
atypiques sont plus decrits que les objets typiques, surtout du point de vue 
perceptif et des fonctions generates. La description est egalement sensible 
au sexe parental puisque les meres decrivent plus les objets que les peres, 
en particulier d’un point de vue general, plus abstrait. Ceux-ci realisent 
plus de recontextualisations qui ramenent Pobjet present k une situation 
familiere d6)k v6cuc. 

Apports paternels et maternels aux representations 
symboliques et categorielles des jeunes enfants 

Si Ton veut resumer les caracteristiques des apports parentaux quant 
aux representations symboliques et categorielles des enfants, il faut 
considerer les facteurs « age de P enfant », « sexe du parent » et « contexte 
(langagier/non langagier) ». 

Ainsi, les peres comme les meres foumissent dans la deuxteme annee des 
stimulations globalement ajustees au niveau de Penfant: ils etiquettent les 
objets designes et foumissent des indications, principalement en actes, sur 
les utilisations conventionnelles qui peuvent en etre faites. Par contre, les 
peres se distinguent des meres puisqu’ils foumissent plus qu’elles des 
stimulations non routinteres et moins conventionnelles susceptibles sinon 
de destabiliser les connaissances de Penfant, du moins d’ouvrir le champ 
des possibles en provoquant un plus grand voyage dans la Zone Proximate 
de Developpement. 

Au cours des troisteme et quatrieme ann6es et dans des situations plus 
strictement langagieres, les apports respectifs restent tres proches, meme si 
des differences se degagent k nouveau mais se dessinent dans un autre sens. 
Ainsi, il apparait que si les deux parents adaptent P abstraction de leur 
discours k Page de Penfant, comme en temoigne la recherche sur la 
distanciation, les peres proposent avec la meme frequence des enonces de 
bas niveau aux enfants de 30 et de 42 mois. Dans la sphere plus proprement 
langagiere, les peres apparaissent ainsi moins ajustes que les meres au 
niveau de developpement atteint par Penfant. 
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Contributions matemelles et patemelles 



En mature de denomination et de description cF objets de categories 
differentes, les resultats confirment qu’il est pertinent de distinguer les 
peres et les meres. En effet, celles-ci temoignent cFune plus grande 
adaptation au niveau langagier atteint par F enfant, en particulier dans leur 
denomination des categories subordonnees. Du point de vue des 
descriptions des objets, on note que les peres foumissent des informations 
moins abstraites que les meres puisqu’ils recontextualisent beaucoup leurs 
enonces alors que les premieres focalisent leur discours sur les 
caracteristiques perceptives et generates des objets, de fa$on & promouvoir 
un savoir encyclopedique. 

Cela etant, comme Fage est un meilleur predicteur de F activity symbolique 
de Fenfant que le niveau de distanciation parentale, et que la distanciation 
matemelle est elle-meme plus ltee h F activity symbolique de F enfant que 
celle du pere, les voies d’ influence des contributions parentales au cteve- 
loppement de la cognition de l’enfant demeurent sinon obscures, du moins 
indirectes. Une analyse des correlations erodes entre stimulation parentale 
h un age donne et niveau des representations ulterieures des memes enfants 
pourrait renseigner sur le sens des effets des stimulations parentales. 
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De la variation de l’etayage logopedique 
comme outil therapeutique 
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In a recent research work, we observed that the speech and language therapists* 
scaffolding to Alzheimer disease victims are influenced by three factors: the type 
of discourse in which it occurs, the patients’ language abilities, and the therapists’ 
personalities. 

In this article we will first examine how we can determine different levels of help 
to our patients, and how we can intentionally diversify parameters within each 
level, how we can vary our scaffolding strategies. Secondly, we will investigate the 
fuzzy borders between the concern for an efficient coaching and the concern for a 
human therapeutic relationship. 



Introduction 

Nous avons aborde l’etayage dans un m£moire de diplome de logop£die 
(Gaillard, 1997) qui tentait de r£pondre h la probl£matique suivante: 
« quelle(s) strategie(s) mettre en oeuvre en tant qu’interlocuteur du sujet 
atteint de d£mence de type Alzheimer pour lui permettre d’actualiser 
certaines capacit£s langagi£res (et/ou communicatives) que nous 
n’observons pas n£cessairement dans tout contexte d’interaction »? 

Nous commencerons par presenter bri£vement le cadre de cette recherche, 
meme si le propos de cet expose ne concernera pas predsement les 
resultats obtenus dans ce travail. Cependant ils sont d’un cote & la base de 
notre reflexion actuelle se centrant sur la variation de retayage et d’un 
autre cote cette reflexion sera illustree par des extraits du corpus recueilli 
alors. 

Les references theoriques dont nous disposions pour aborder la probiema- 
tique etaient issues d’une part de la neuropsychologie, pour tous les aspects 
concemant la demence et les enormes troubles de langage qui en resultent 
(troubles que Ton designe sou vent par « incoherence discursive »). D’ autre 
part, et c’est quelques-uns de ces elements theoriques que nous developpe- 
rons ici, nous nous interessions particulierement aux apports d’une psycho- 
logic du langage issue de l’interactionisme social (Vygotsky, 1936/1985). 
premier lieu la perspective externe developpee par Bronckart et al. 
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(1985) dans Le module de fonctionnement des discours nous renseignait sur 
l’influence du contexte (dont un des parantetres n’est autre que l’interlocu- 
teur) sur tout discours et sur ce dernier lui-meme (decrit alors plus precise - 
ment comme type de texte). De pr^cieux outils pour reftechir aux interac- 
tions logop^diste-patient nous etaient en second lieu procures par une s^rie 
de travaux sur les situations asyntetriques, sur les interactions de guidage- 
tutelle , que ce soit dans le cadre du d^veloppement cognitif de V enfant 
(pour exemples: Bruner (1983), Winnykamen (1990), de Week et al. 
(1996), de Week et al. (1995) ou dans un contexte d’acquisition 
(interactions didactiques par exemple, ou conversations exolingues 
(Matthey, 1996)). 

L’hypotltese qui a guide notre travail etait que les strategies dtetayage lo- 
gop£dique varieraient en fonction de trois facteurs contextuels interdepen- 
dants: le genre discursif dans lequel elles s’inserent, les capacites langa- 
gi^res de l’interlocuteur du logopediste, et les logopedistes eux-memes. 
Pour verifier cette variation de l’etayage nous avons recueilli un corpus 
constitue d’ interactions ayant lieu dans differentes conditions de produc- 
tion (« taches discursives »), d’une part entre une patiente atteinte de 
demence de type Alzheimer et deux logopedistes (ce qui impliquait deux 
fois chaque tache pour la patiente), et d’autre part entre une des deux 
logopedistes et un sujet controle. L’analyse des interactions s’est derouiee 
en deux temps: d’abord une analyse discursive generate, puis une analyse 
plus specifique des questions des logopedistes comme marques de leur 
etayage, et done de la variation de celui-ci. 

Dans ce qui suit, nous aimerions depasser le constat de cette variation pour 
nous focaliser sur sa nature; c’est-iLdire passer de la question « qu’est-ce 
qui fait varier ltetayage? » h « comment peut-il varier, comment le faire 
varier pour l’ameiiorer? ». La flnalite de cette demarche devrait etre que ce 
concept ne nous serve plus seulement h decrire a posteriori des strategies 
mises en oeuvre, mais bel et bien h nous guider dans nos interventions 
logopediques. 

Notre objectif n’est pas de definir l’etayage en tant que tel. Precisons 
neanmoins que nous l’envisagerons d’abord comme « toute forme d’aide » 
que peut apporter le logopediste (& divers niveaux, nous allons le voir tout 
de suite), mais que nous reviendrons ensuite sur cette definition globale en 
abordant ses limites. 

L’etayage a divers niveaux de 1 ’intervention logopedique 

Afin de reftechir k la variation de l’etayage, aux « differentes formes 
d’aide » que nous pourrions apporter k nos patients en tant que logope- 
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distes, nous voudrions consid^rer divers niveaux formels d’intervention, 
allant hierarchiquement du plus global au plus local. Les deux premiers ni- 
veaux (modalites de prise en charge et situations d’ interaction) seront abor- 
d6s brikvement. Nous d^velopperons davantage le troisi&me niveau 
(interactions discursives) puisque nous y pr^senterons le cadre th^orique 
d’analyse du discours dont nous nous sommes servie dans notre memoire 
de diplome, et qui reste pour nous un outil pr6cieux dans notre pratique. Le 
dernier niveau (prises de parole) sera envisage essentiellement au travers 
des questions des logop^distes, toujours en lien avec le travail effects. 

Niveau 0: Modalites de prise en charge et cadre therapeutique 

Les modalites de prise en charge logop^dique et le cadre therapeutique qui 
en d£coule constituent a notre avis le niveau le plus g£n£ral, le plus global 
dans le cadre duquel nous pouvons consid£rer l’6tayage. C’est en effet ici 
que se definit la premiere forme d’asym&rie dans le rapport logop6diste- 
patient, de d6s6quilibre socio-culturel (et/ou cognitif) entre un soignant et 
son patient. 

— D’une part il s’agit de nous interroger sur l’indication meme d’un 
traitement (suivant revaluation des capacites langagieres 1 ), qui d’une 
certaine maniere consiste en un « engagement h l’etayage » de la part 
du logopediste. La visee generale de cet etayage varie selon la 
population prise en charge: developpement des capacites langagieres 
pour l’enfant, recuperation quand il s’agit d’une pathologie acquise 
(par exemple les aphasies) ou preservation des capacites quand il y a 
deterioration cognitive progressive (demences). 

— D’ autre part, la definition (puis la variation explicite) du cadre thera- 
peutique passe par l’attribution de valeurs aux parametres contextuels 
des mondes physique et socio-subjectif: temps (moment, duree, fre- 
quence) et lieu des seances, interlocuteurs (pairs) presents ou non. 

Niveau 1: Situations d f interaction et activity s langagieres 

A un niveau de rang inferieur 1’ etayage peut etre envisage k travers la 
creation et la definition de situations d’interaction varies. Celles-ci se 
caracterisent avant tout par la proposition (et la negociation) d’activites 
langagieres 2 adaptees au patient, c’est-iLdire d’activites dans lesquelles il 



1 Toute forme d’ Stay age repose avant tout sur une connaissance approfondie des capacites 
langagieres du patient, et de leur variation selon divers facteurs (notamment selon les 
conditions de production). 

2 Le concept d’activit£ est au centre de l’interactionisme social. « Produite par des 
organismes concrets, se dSrouIant dans des situations collectives ou individuelles, 
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ne se sente pas complement ctemuni, mais lui demandant par ailleurs 
certains « efforts cognitifs » qui pourront etre 6tay6s par le logop^diste. 
Pr6cisons que les situations envisages ici se d^roulent toutes entre deux 
interactants dans une modality orale. 

Concemant les interventions aupr£s d’un enfant, nous viserons ainsi des 
situations d’ interaction appartenant h sa zone proximale de dSveloppe- 
ment (Vygotsky, 1934/1978) 3 . Reprenant ce concept, Bruner (1983) decrit 
sous le terme de formats ces interactions « qui encadrent les actions des 
enfants et rendent possible la transformation de leur niveau actuel en 
relation avec leur niveau potentiel » (p. 288). 

Mais lorsque Ton aborde la variation des activity langagifcres dans le but 
d’un 6tayage plus sp^cifique h chaque patient, il est n^cessaire de se doter 
de « concepts-outils » permettant d’6tudier la nature de cette variation. 
Ainsi pour d^crire plus pr6cis6ment une activity langagifcre, nous pouvons 
la situer dans un contexte (ce que nous avons fait plus haut en en abordant 
le cadre), mais aussi en determiner le but ainsi que le monde discursif 
auquel elle se rattache. 

— Le but est exprimable en terme d’ intention de communication vis£e 
par la conduite langagi£re. Bronckart et al. (1985) en retiennent quatre 
types fondamentaux: informer (transmettre des connaissances, des 
impressions, etc.), clarifier (un probteme, une question, notamment en 
exposant des relations, une argumentation), activer (faire agir) et cr6er 
un contact. Dans notre pratique, la variation des activity que nous 
proposons peut d£s lors s’inscrire dans une variation explicite de leur 
but. 

— Le concept de monde discursif renvoie quant h lui h un monde virtuel 
cr66 par 1’ activity langagi£re en raison de sa nature semiotique 4 . 
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1’ activity oriente le sujet dans le monde des objets; elle le place dans une r6alit6 objective, 
en meme temps qu’elle transforme cette r6alit6 en forme subjective (ou mentale) » 
(Bronckart et al., 1985, p. 10). Une activity se realise k travers un certain nombre 
d’ actions (« sous-t&ches ») orient6es par des buts et composes d’ operations qui se 
pr6sentent comme des instruments k l’appui de ces buts. 

Cet auteur la definit comme la « distance entre le niveau de d6veloppement actuel, tel 
qu’on peut le determiner k travers la fa$on dont l’enfant r6sout des probtemes seul et le 
niveau de d6veloppement potentiel, tel qu’on peut le determiner k travers la fa<;on dont 
l’enfant resout des probiemes assiste par l’adulte » (cite par Bruner, 1983, p. 287). 

Bronckart (1996) precise que « ces mondes sont des systfemes de coordonnees formelles, 
qui d’une part sont radicalement « autres » que les systfemes de coordonnees des mondes 
representes dans lesquels se deploient les actions d’ agents humains, mais qui d’ autre part 
doivent exhiber le type de rapports qu’ils entretiennent avec ces mondes de l’activite 
humaine » (p. 153). 
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Bronckart d6crit quatre mondes discursifs (voir tableau), obtenus par 
la combinaison de deux distinctions. Dans un premier temps on peut 
distinguer des mondes relevant de deux ordres differents: les mondes 
de l’ordre du RACONTER, ceux de l’ordre de l’EXPOSER. Dans les 
premiers, les coordonn^es organisant le contenu th^matique sont 
pr6sent6es comme disjointes des coordonn^es du monde ordinaire de 
1’ activity langagi&re. Alors « les representations mobilises k titre de 
contenu renvoient k des faits passes et attests (de l’ordre de 
FHistoire), k des faits k venir, k des faits plausibles ou purement 
imaginaires, et leur organisation doit s’ancrer k une origine spatio- 
temporelle qui sp^cifie le type de disjonction op6r6 » (Bronckart, 
1996, p. 154). Quand les representations mobilises dans ^interaction 
ne s’ancrent k aucune origine specifique elles referent alors aux 
coordonnees de Factivite langagi&re en cours (elles y sont conjointes), 
et on ne va pas chercher k raconter des faits, mais plutot k les exposer, 
les montrer. Dans un deuxi&me temps, au sein de ces deux ordres, 
s’effectue un choix du degre d’ implication (ou d’autonomie) des 
param&tres de la situation materielle de production. 

Nous reviendrons plus loin (niveau 2) sur ces quatre mondes discursifs, en 
nous attardant sur les formes linguistiques qui les s6miotisent (et par \k 
meme les attestent). Illustrons pour Finstant Fapplication pratique de ce 
cadre th^orique par la description de deux conditions de production 
utilises dans notre travail d’analyse d’ interactions discursives avec une 
patiente atteinte de d^mence de type Alzheimer. 

Deux situations d’ interaction: Le Petit Chaperon Rouge et Le Jour du Manage 
Relevons d’abord un certain nombre de caracferistiques communes h ces deux conditions 
de production. Ces deux activity langagferes se d£roulent dans le meme lieu, h savoir un 
bureau k 1’inferieur d’un b£timent hospitalier. Les interlocuteurs presents sont deux 
femmes, 1’une logop£diste, 1* autre patiente souffrant de d£mence de type Alzheimer. 
Elles se sont d£j& rencontres h plusieurs reprises, dans le cadre de stances h vis£e 
th£rapeutique qui impliquent une asym£trie de leurs positions relative h leurs statuts et 
capacity langagferes. La dufee des interactions n’est pas fix£e au pfealable, et pour 
celles-ci aucun maferiel n’est n£cessaire. Enfin, le but de ces activity langagferes est 
commun: il s’agit d’amener la patiente, dans un monde de 1’ordre du RACONTER, h la 
production d’un discours qui informe la logop6diste d’un certain contenu. 

Les differences entre ces deux activifes concement essentiellement les 6fements de 
contenu & aborder. Dans la premiere condition il devrait etre question du conte du Petit 
Chaperon Rouge, ce qui implique un rapport de mise h distance du feferent avec cfeation 
d’une origine de type fictionnel & partir de laquelle les £v£nements, qui ne concement pas 
les interlocuteurs, peuvent etre raconfes. Dans la deuxfeme condition les £v£nements 
concement par contre directement la patiente (et sont inconnus de la logop£diste par 
opposition au Petit Chaperon Rouge) puisqu’il s’agit pour elle de raconter le jour de son 
manage, experience pass6e, pouvant etre dafee par rapport au moment de production. 
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Niveau 2: Interactions discursives 

La distinction que nous op^rons entre le niveau de l’activit6 langagiere et 
celui de T interaction discursive peut paraitre artificielle tant ce dernier est 
\i6 aux conditions de production. Si nous nous situons malgr6 tout sur un 
autre plan, c’est que nous passons ici k celui des observables, celui des 
textes effectivement produits. De plus gardons k l’esprit que pour une 
activity langagiere propos£e, pour une condition de production donn£e, il 
reste toujours aux interlocuteurs le choix, la decision strat£gique entre 
divers possibles. 

Bronckart (1996) propose de saisir les formes linguistiques sous deux 
angles: 

— Le premier conceme les operations psychologiques qui sous-tendent 
les productions, et aboutit k l’eiaboration des architypes correspon- 
dant aux mondes discursifs d^crits plus haut. Ces quatre entit^s abs- 
traites, ou « constructs », sont presentees dans un tableau k double en- 
tree qui combine les distinctions operees dans la creation des quatre 
mondes discursifs: 



Les architypes discursifs 
( Bronckart , 1996) 


Coordonn^es g^n^rales des mondes 


Conjonction 

EXPOSER 


Disjonction 

raconter 


Rapport h I’acte 
de production 


Implication 


DISCOURS INTERACTIF 


RECIT INTERACTIF 


Autonomie 


DISCOURS THtORIQUE 


NARRATION 



— Plus concretement, les productions discursives peuvent etre saisies 
sous un deuxieme angle, celui des types linguistiques, c’est-^-dire 
des marques linguistiques qui y sont effectivement attestables. A ce 
niveau Bronckart cherche k mettre en evidence les configurations 
d’unites caracteristiques de chaque type, afin de pouvoir le recon- 
naitre et le differencier des autres. Ces « enveloppes linguistiques » 
nous interessent particuli&rement, car elles nous renseignent sur les 
unites que Ton peut attendre dans l’actualisation d’un architype, c’est- 
^-dire dans un monde discursif donne ou encore pour une activite 
langagiere proposee. 

Reprenons sous cet angle les deux conditions de production envisagees 

plus haut: 

Le Petit Chaperon Rouge: un discours de type NARRATION 

De par son rapport disjoint au monde et son rapport autonome k la situation de 
production, ce discours pourrait se caract^riser en surface entre autres par les 616ments 
suivants: la creation d’une origine (par exemple « il &ait une fois ») qui sert dans le texte 
de reference aux organisateurs temporels (« plus tard, dans l’apr&s-midi »); les verbes 
sont plutot conjugu^s k Pimparfait et au pass6 simple (sous-syst^me de temps de 
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l’Histoire) (« alors qu’il s’appretait h quitter le bois, un loup surgit ») — ou au present et 
h. l’imparfait dans une narration orale et seuls des pronoms de 3e personne sont 
employes (avec creation de chaines anaphoriques pronominales et nominales); absence de 
pronoms et adjectifs de Ire et 2e personne du singulier et du pluriel. 

Le Jour du Manage: un discours de type RECIT INTERACTIF 

Cette condition de production se distingue de la pr6c6dente par son rapport impliqu6 h la 
situation d’ interaction h laquelle il est fait reference dans le texte: la creation d’une 
origine impose une distance entre les 6v6nements racont6s et le moment de la production 
(«il y a cinquante ans »), et les organisateurs temporels r6ferent h celui-ci; les temps des 
verbes le plus sou vent observes sont le pass6 compost et l’imparfait (« alors que je 
m’appretais h sortir de l’6glise, un ami m’a appel6e »); et, concemant les marques de 
personne, sont presents des pronoms et adjectifs de l£re et de 2£me personne du singulier 
et du pluriel renvoyant aux protagonistes de l’interaction verbale, et 6ventuellement de 3e 
personne. 

A propos de ce module, deux remarques s’imposent. La premiere conceme 
Tinfluence des modalit£s orales et dialogales caracterisant les productions 
qui nous int£ressent ici. D’un cot£ Bronckart ( 1996 ) precise que ces 
« variantes de situation de production (monologal/dialogal et oral/6crit) ne 
constituent que des facteurs secondaries, qui ne remettent en cause ni la 
definition des types ni la description de leurs unites sp£cifiques » (p. 189 ). 
Mais d’un autre cote, les types de la NARRATION et du DISCOURS 
THEORIQUE sont decrits dans ce module comme gdniralement ecrits et 
monogeres; et le type qui correspondrait ainsi le mieux h une interaction 
logopediste-patient serait le DISCOURS INTERACTIF, se soutenant d’un 
monde de l’EXPOSER avec implication des parametres de la situation de 
production, decrit comme suit par Bronckart: 

Les configurations linguistiques du type du DISCOURS INTERACTIF 
Interaction marqu6e par des tours de parole dans les formes dialogu6es, ainsi que par la 
presence de nombreuses phrases interrogatives, imp6ratives et exclamatives. On y relive 
de nombreuses unites renvoyant soit h. certains objets accessibles aux interactants, soit h. 
l’espace ou au temps de l’interaction: ostensifs (« ceci »), d6ictiques spatiaux, d6ictiques 
temporels. Les temps des verbes les plus utilises sont le present et le pass6 compos6, avec 
une forme de futur simple (« demain je vais continuer ceci ici»). Ce type de discours est 
aussi marqu6 par des renvois directs aux protagonistes de l’interaction (nom propre, 
pronom et adjectif de 1 re et de 2e personne), etc. 

L’ analyse des corpus recueillis dans les entretiens cliniques met en 
Evidence deux aspects: d’une part les dialogues recueillis sont heterogfcnes, 
c’est-^-dire qu’ils ne s’inscrivent pas dans un seul type linguistique. Mais 
d’ autre part, et ce sera notre deuxi£me remarque, si l’on affine notre etude 
en nous interessant h une unite d’ analyse de rang inferieur, celle des 
segments de discours, nous pouvons les decrire selon les quatre types 
proposes par Bronckart. II y a alors enchassement, ou integration d’un (ou 
** plusieurs) type(s) mineur(s) dans un type majeur. 
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De la variation de l’etayage logop^dique 



Dans 1’ extrait 5 qui suit, issu du Petit Chaperon Rouge, nous voyons ainsi 
comment, des courts segments comportant les marques du discours de type 
NARRATION (soulign^s en italique) tentent de s’ins^rer dans un DISCOURS 
INTERACTIF: 

-t25: vous etes f£chee // vous etes fachee ? -P25: pas fachee mais 5a m’est- int^resse pas 
et puis j’vais pas la raconter pour faire quoi ? -t26: parce que moi 9a m’ interesserait que 
vous puissiez m’la raconter -P26: 9a? -t27: 9a m’ interesserait moi -P27: ouais peut-etre 
-t28: que vous puissiez m’la raconter /5/ est-ce que tr£s grossi^rement vous pourriez 
donner quelques elements? / est-ce que vous pourriez dire des choses meme tr£s: tr£s 
vagues ? -P28: 77/ 9a j’peux pas vous dire -t29: ga parlait d’quoi ? -P29: //oh ben c’est 
Vhistoire du Petit Chaperon Rouge tout I’monde la connait -t30 ; oui mais ga parlait de 
quoi ? -P30: oui mais c'est d'abord qui vivait a Paris: c'qui s’passait oh pff -t31 : ouais: 
-P31 : oui bon ben pis apr£s ? -t32: done: -P32: quelle importance est-ce que 5a a ? 9a 
n’a aucune importance -t33: ben 9a m’intSresse -P33: oui -t34: done i ' vivaient a Paris 
et puis ? -P34: // oui: // e’etait la vie d’ Paris ou bien des: / des rencontres oh pff -t35: 
des rencontres -P35: j’vais pas perdre mon temps h raconter des beufferies voili -t36: 
y’avait des rencontres -P36: j’rater mon train -t37: vous pensez qu’ce sont des 
beufferies ? -P37: oui alors 

Avant de revenir plus pr^cis^ment h. ce qui nous int^resse dans cet expos6, 
la variation de l’^tayage, nous voudrions encore 6voquer un dernier aspect 
concemant le niveau des interactions discursives, celui de la planiffcation 
des types de discours. A ce propos, Bronckart (1996) distingue une 
planification conventionnelle (correspondant k des prototypes de 
sequences 6 ) par laquelle les 6v6nements sont organises en phases, d’une 
planification non conventionnelle qui s’actualiserait sous la forme d’un 
script ou d’une sch&natisation. Meme si ces diff^rentes formes de 
planification n’entretiennent pas de lien direct avec le type de discours, il 
existe cependant certaines r6gularit6s qui nous int^ressent, puisqu’elles font 
partie de ce que nous pouvons attendre comme caract&istiques d’une 
production. Ainsi par exemple la planification dans l’ordre du RACONTER 
peut se faire selon trois modalit^s (illustr^es partiellement plus loin par des 
exemples): 

— Sequence narrative prototy pique: Cinq phases majeures dont l’ordre de succession 
est obligS: situation initiale, complication, actions, resolution et situation finale; et 
deux autres phases dont la position est libre: evaluation et morale qui reievent d’une 
prise de position du narrateur h. regard de l’histoire narree. 



5 



6 




Dans nos transcriptions nous avons utilise « t » ou « T » pour les therapeutes (selon la 
logopediste) et « P » pour la patiente. Nous gardons dans ces extraits les numeros de tour 
de parole issus de l’interaction complete. Les pauses sont indiquee en secondes: / pour 
une seconde, // pour deux, et ltd pour n secondes. Les « XXX » indiquent des segments 
incomprehensibles. 

Bronckart reprend les cinq prototypes proposes par Adam (1992): les sequences narrative, 
descriptive, argumentative, explicative et dialogale, auxquelles il ajoute un sixifcme 
prototype: la sequence injonctive. 
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— Sequence descriptive prototypique : Diff6rentes phases ne s’organisant pas selon un 
ordre lin6aire oblig6, mais se combinant et s’emboitant hierarch iquement les unes 
dans les autres. Trois phases majeures: la signalisation g6n6ralement par un th&me- 
titre de la description (ancrage), 1* Enumeration des diff6rents aspects du th&me-titre 
(aspectual i sat ion) et l’assimilation des 616ments d£crits d’autres (mise en relation). 
— Script : Organisation lin£aire dans laquelle les 6v£nements et/ou actions constitutifs 
de l’histoire sont simplement disposes en ordre chronologique. 

La presentation de cette perspective discursive enrichit notre reflexion & 

propos de la variation de l’6tayage sur au moins trois points: 

— Cette demise peut d’abord s’effectuer au travers de la variation des 
types de discours, evoquee lorsque nous parlions de variation des 
activites langagi^res. De Week (1997), dans un article sur revaluation 
des capacites langagi£res, precise: « les activites langagi&res doivent 
etre refiechies en termes de genres de discours k produire et done de 
types de capacites qui doivent etre actualisees» (p. 13). D’un point de 
vue developpemental, chaque type de discours fait l’objet d’un 
apprentissage specifique, et nous pouvons done, dans notre pratique, 
choisir de travailler explicitement sur un de ces types, partant de 
1’ observation des capacites du patient dans ce genre de texte 7 . Certains 
types se presentent ainsi comme « plus accessibles » (constantes 
interindividuelles), mais peuvent aussi convenir mieux a certains 
patients (variation intra- et interindividuelle des capacites selon le 
genre). 

— Ensuite, au sein d’une interaction discursive, l’etayage peut etre 
envisage comme la co-construction du discours. Reprecisons avec de 
Week (1997) que « le dialogue ne constitue pas une forme de 
discours, mais un mode de gestion de la production discursive qui se 
realise h plusieurs (polygestion, co-construction), s’opposant h la 
monogestion, e’est-^-dire h la gestion assume par le seul locuteur » 
(p. 12). Dans une interaction logopediste-patient de multiples degres 
de « responsabilite enonciative » sont envisageables, entre le 
monologue du patient et 1’ inversion complete des roles (i.e. le 
logopediste se substituant au patient dans l’activite langagiere) 8 . 

Ainsi, lorsque nous demandons la narration du Petit Chaperon Rouge h notre patiente, 
bien que ce type de discours soit g6n£ralement monologue, nous nous attendons h une 



7 



8 




A titre d’exemple, relevons que Rosat (1995) s’irrtSresse sp6cifiquement au texte 
explicatif; ou Rosat (1996) h l’6tayage dans un conte oral. Le dernier numSro de la revue 
Langage et pratiques (1998), conceme sp6cifiquement les 6critures narratives. 

Matthey (1996) d6crit des formats interactionnels modulables tendant « vers la 
convergence des places 6nonciatives lorsque la difficult^ de la tache augmente, pour 
s’61argir et redonner des places distinctes aux interactants quand la difficult^ est 
surmontable parl’enfant seul » (p.72). 
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De la variation de l’6tayage logop^dique 



polygestion du discours, d’une part en raison des difficult^ de celle-ci, mais d’ autre part 
ne serait-ce que par le caractfere dialogal et oral de la situation de production. Dans notre 
analyse nous chercherons done d’abord k voir si la narration est effectivement produite, et 
ensuite seulement k analyser la responsabilitfi respective des interlocuteurs dans cette 
production. 

— Enfin, et toujours en lien avec le module de fonctionnement du 
discours que nous venons de presenter, ltetayage peut varier aussi en 
fonction du niveau de fonctionnement langagier sur lequel il porte. 
De Week et al. (1996) proposent d’en distinguer trois: le recadrage, la 
planification et la textualisation du type de discours. Nous illustrerons 
par des exemple de notre corpus ces fonctions dtetayage plus loin, 
mais soulignons d’ores et d6jh qu’il s’agit pour nous d’un point 
essentiel concemant sa variation, point sur lequel le logop^diste peut 
avoir v6ritablement une influence. 

Toujours dans la condition de production de la narration, nous pouvons par exemple 
choisir de nous centrer sur la planification du discours, ou encore plus sp6cifiquement sur 
la mise en intrigue. Cette meme situation d’interaction peut au contraire « servir » k un 
travail sur l’emploi du pass6 simple; ou encore sur les chatnes anaphoriques, etc. 

Le choix du niveau de fonctionnement langagier qui sera etaye d^pendra 
toujours 6videmment des capacites du patient (par exemple et en 
caricaturant: plutot « planification » avec un patient souffrant de d^mence, 
mais « textualisation » avec une personne aphasique); il s’agit surtout pour 
nous de ne pas travailler sur tous les plans en meme temps. 

Niveau 3: Interventions , prises de parole 

A ce niveau, le plus « palpable », nous nous interrogeons sur les formes 
que prennent les strategies etayantes dans 1’ interaction. Veri tables traces 
d’une variation de l’6tayage, trois principals strategies discursives sont 
distinguees par de Week et al. (1996): 

— Les reprises-repetitions consistent en la repetition, sans 
modification, d’une intervention, d’un tour de parole, ou d’une 
sequence discursive anterieurement emis. 

— Les reformulations, contrairement aux repetitions, impliquent une 
modification d’un enonce qui est ainsi « paraphrase ». 

— Les questions, d’une manure generate, invitent l’interlocuteur « h 
traiter certains aspects du referent relevant d’un monde actuel ou 
imaginaire, qu’il n’a pas encore pris en consideration » (op. cit ., p.10). 

Dans notre travail de diplome nous nous sommes interessee plus 
specifiquement aux questions, entre autres parce qu’elles representaient 
environ 55% des prises de parole des logopedistes, et paraissaient ainsi etre 
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leur strategic d’6tayage dominante (il est d’ailleurs int^ressant de 
s’interroger sur la raison de la si faible occurrence des autres formes 9 ). 

Nous conskterions alors comme questions toutes les phrases interrogatives, 
mais aussi tous les actes de questionnement marques par une intonation 
montante en fin de segment. Les crit£res que nous avions retenus pour les 
classer 6taient entre autres des crit^res formels et fonctionnels qui 
repr^sentent aussi pour nous un lieu de variation de T6tayage: quel type de 
question, ou quel enchainement de question poser pour aider au mieux un 
patient ? 10 Nous n’aborderons pas ici ces variables, mais revenons plutot h 
travers des exemples (extraits des deux conditions de production d6jk 
6voqu6es) sur les differents niveaux de fonctionnement langagier sur 
lesquels peut porter f&ayage, ici h travers facte de questionner. 

— La planification est le niveau sur lequel portent le plus de questions 
6tayantes (77%) dans notre corpus (ce qui if est pas dormant compte 
tenu des difficult^ d’organisation du discours de la patiente). 
Relevons pour illustration deux formes de planification abord^es par 
les logop6distes: 

Planification de la sequence narrative du Petit Chaperon Rouge: 

-T16: mh / et elle commence par le Petit Chaperon Rouge qui est tout habill6 de rouge 
(situation initiale) (...) -T30: mhmh / et y’a un 6v6nement / assez tragique qui se passe k 
c’moment-l& (complication) (...) -T38: et ce loup que fait-il / avec la grand-mfcre et le 
Petit Chaperon Rouge? (resolution) (...) -T43: // et en fait 1’histoire se termine avec 
(situation finale). 

Planification du script du Jour du Mariage: 

-tl : j’aurais eu encore une question k vous poser Madame // est-ce que vous auriez pu me 
parler du jour de votre mariage ? (...) -t9: mais comment 9a s’est pass£ cette joum6e? 
-t 1 2: mais le d£roulement de la joum£e ? (...) -t76: hein hein done un mariage y’a: / bon 
en g£n£ral y’a d’abord la mairie / et puis ensuite y’a l’6glise -P76: ouais -til: pis apr£s 
l’eglise y’aurait quoi ? 



9 Kerb rat-0 recchioni (1991 ) montre bien comment 1’acte de questionnement est « un acte 
particuli£rement « contraignant » pour 1’interlocuteur, qu’il somme v6ritablement de 
r6agir: la question est une sorte de mise en demeure » (p. 10). 

10 II est par exemple courant de penser qu’il est facile de rSpondre k une question 
alternative; l’exemple qui suit montre que dans une pathologie telle la d^mence 
d’ Alzheimer, e’est loin d’etre le cas: 




-T34: (...) et: / 1 k intervient un animal / une fois que le Petit Chaperon Rouge est chez sa 
grand-m£re // l’animal intervient qui est cet animal? -P34: j’sais pas du tout -T35: / 
j’vous propose des choix hein est-ce qu’il s’agit d’un cheval d’un loup ou d’une souris? 
-P35: ou d’une? -T36: ou d’une souris / un cheval un loup ou une souris dans l’histoire du 
Petit Chaperon Rouge? -P36: plutot du loup T37: oui e’est le loup hein? -P37: e’est la 
souris oui 
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— Le recadrage du genre de discours (13% des questions 6tayantes) 
peut consister comme dans Pexemple qui suit, h « ramener » la 
production vers un monde discursif impliqu6, correspondant & celui 
attendu dans un REC1T INTERACTIF: 

T2: j’aimerais que vous me racontiez euh: le jour euh de votre mariage est-ce que 5 a s’rait 
possible que vous me racontiez cet 6 v 6 nement ? // comment s’est ddrould / le jour de 
votre mariage? („.)-P5: comme un vrai mariage -T 6 : comme un vrai mariage ouais et: 
comment 9 a s’ passe alors un vrai mariage comment s’est passd votre vrai mariage a 
vousl 

— La textualisation, troisi&me niveau de fonctionnement de P6tayage 
est tr£s peu abord^e dans les interactions recueillies (9% des questions 
6tay antes). Relevons par exemple cette demande de clarification 
suivant un 6nonc6 ambigu: 

-t41 : // done le plus important pour vous e’est e’est l’Sglise ou e’est la mairie? - P41 : /3/ 
9 a s’tient -t42: 9 a s’tient ? -P42: XX -t43: vous pensez qu’les deux sont importants? 
-P43: oui oui exactement 



Etayages et/ou relation therapeutique 

Jusqu’& ce point de notre reflexion nous avons envisage P6tayage comme 
« toute forme d’aide » que peut foumir le logop6diste & son patient. Dans 
cette perspective, toute intervention du logop^diste, h quelque niveau 
qu’elle se situe, pourrait etre d^finie en terme de strat6gie 6tayante. Nous 
allons dans ce qui suit revenir sur ce pr6suppos6 et tenter de montrer h 
travers deux exemples qu’il n’est pas soutenable, et comment tout ne peut 
et ne doit etre consid6r6 comme 6tayage, concept dont nous entrevoyons les 
limites. 

Les questions phatiques 

Dans P analyse que nous avions faites des questions des logop6distes 
(Gaillard, 1997) nous les s^parions d’abord en deux groupes selon leur role 
dans Pinteraction: 

— Les « questions £tayantes » (dont nous avons donn6 des exemples 
plus haut) 6taient celles qui contribuent directement & faire avancer 
P activity discursive (au niveau du recadrage, de la planification ou de 
la textualisation) telle qu’elle est d^finie par la consigne. 

— Les « questions phatiques 11 » qui s’y opposaient ont un role plus 
« large », se situant plutot au niveau de la poursuite (voire de la 



11 



En analogic & la fonction phatique du langage, « par laquelle l’acte de communication a 
pour fin d’ assurer ou de maintenir le contact entre le locuteur et le destinataire » (Dubois 
etal., 1994, p.358). 
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sauvegarde) de 1’ interaction (vs r&issite de la tache) 12 . Le th&me de 
ces questions phatiques pouvait s’61oigner consid^rablement du 
contenu attendu par la consigne (touchant par exemple des aspects 
concemant personnellement la patiente); et elles regroupaient ainsi des 
aspects relationnels de type preservation des faces 13 . 

Exemples de questions phatiques: 

-t25: (...) vous etes fach6e? (dans le Chaperon Rouge) 

-T60: et de votre manage ensuite est-ce que vous gardez un bon souvenir ? 

Toutes conditions confondues, la repartition de ces deux groupes de 
questions etaient de l’ordre d’un tiers / deux tiers en faveur des questions 
etayantes. Mais ce que nous voudrions souligner ici est avant tout le role 
important que jouaient ces questions phatiques dans les interactions. Loin 
d’etre « contre-etayantes », elles servaient veritablement d’appui h 
l’etayage, entre autres h travers la (re)negociation de la tache (la patiente 
atteinte de d^mence s’y oppose fr^quemment), ou venant ponctuer des 
sequences de questions Etayantes, ou encore comme dans 1’ exemple 
suivant, exprimant le souci d’intercompr^hension de la logop^diste: 

-T18: cette petite fille elle traverse la foret / et elle va trouver sa grand-mfcre -PI 8: ahah 
-Tl9:/est-ce que 9a vous dit quelque chose? (...)-T25: (...) il y a une galette et du beurre 
pour sa grand-m&re -P25: ah oui c’est 9a -T26: mh / d’accord? 

La dichotomie que nous 6tablissions entre questions Etayantes et phatiques 
peut d’ailleurs etre remise en cause, tant elle relive parfois de l’interpr&a- 
tion subjective. Dans l’exemple qui suit, la premiere question de la logo- 
p6diste est consid£r6e comme phatique, la deuxi&me comme 6tayante. 

-T7 1: mh / est-ce que pour vous c’est une histoire triste ou une histoire heureuse? -P71 : 
/4/ 9a alors j’me rends pas compte -T72: mais le fait que le loup mange la grand-mfcre et 
la p’tite fille est-ce que 9a vous parait quelque chose de sympathique ou bien quelque 
chose de tragi que? 

Nous pensons aujourd’hui qu’il serait plus pertinent de distinguer (ici pour 
les questions des logop6distes) de multiples roles s’6chelonnant sur un 
continuum qui irait de la r^ussite de la tache (production du discours 
attendu) & la sauvegarde de la relation th^rapeutique malgr6 un 6chec de 
l’activit6 langagi£re. 



12 Pour cette opposition nous nous inspirions librement d’une distinction faite par Pekarek 
(1992) entre « activit6 de guidage » et « travail relationnel » d’un interviewer, comme 
deux formes d’activit6s discursives mises en oeuvre concemant la gestion des roles dans 
1’ interview semi-directive de recherche. 

Voir Goffman (1981). 
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Les regulateurs phatiques 

Ces unites linguistiques de petite taille, ayant avant tout pour fin d’ assurer 
ou de maintenir le contact entre les interlocuteurs, apparaissaient en tr&s 
grand nombre dans le corpus. A propos de l’exemple qui suit nous ne 
pouvons k notre avis pas parler non plus v6ritablement d’6tayage (ou alors 
d’un niveau de fonctionnement langagier sur lequel il porterait), les 
« hmhm » et autres « mh » de la logop^diste n’6tant pas directement \i6s au 
type de discours k produire, k la tache k r^aliser, mais bel et bien 
« uniquement » (et c’est beaucoup!) k la poursuite de l’6change 14 . 

Tl: ...et aujourd’hui j’aimerais que vous me racontiez / l’histoire du Petit Chaperon 
Rouge -PI: oui -T2: mh est-ce que vous pouvez me raconter cette histoire? -P2: /5/ 
vous la connaissez ? -T3: j’la connais un peu mais j’aimerais bien que vous m’la 
racontiez vous-meme -P3: ah l’histoire du Petit Chaperon Rouge? -T4: hmhm -P4: oui 
c’est m- c’est un peu mesquin T5: / allez-y toujours -P5: 1’ histoire si vous voulez -T 6 : 
mhm -P 6 : l’histoire d’un enfant / qui qui les parents s’occupent peu / alors qui va et 
vient et puis que: / qui: fait connaissance du Petit Chaperon Rouge alors bon il est tout 
fou d’joie et tout mais 1’ Petit Chaperon Rouge il est: hant 6 et puis: par le: comment est-ce 
qu’il s’appelle 1& c’t’animal que j’viens d’vous dire -T7: / j’ai pas entendu l’nom d’un 
animal mais: -P7: oui oui oui -T 8 : on va chercher ensemble mh -P 8 : oui mais justement 
9 a m’ 6 chappe le nom du: / les parents d’l’enfant: / cachent le s- le sau- le sauver -T9: 
hmhm -P9: parce qu’il est gvidemment trks surveill 6 par: par l’autre -T10: hmhm 
-P10: / oui c’est tout XX -Tl 1: et qu ’est-ce qu’i’ s’ passe d’ autre? -PI 1: /4/ alors c’est 
comme 9 a qu’i’ connait cet’ p’tite fille -T12: hmhm -P12: // pis i’ font: / ils sont deux 
copains pour finir -T13: hmhm -P13: sans sans autre / et pis l’histoire s’est arretSe \h 
pour 1 ’ moment -T14: 1 ’ histoire s’est arretSe 1 &? 

Bref, nous voudrions souligner ici, pour conclure, que le fait d’envisager 
des interactions discursives k vis6e th6rapeutique (et done 6tayantes) ne 
doit en aucun cas nous faire perdre de vue certains mecanismes 
conversationnels (emploi de regulateurs phatiques, mais aussi 
actualisation de certains enchainements de formes ou fonctions de 
questions par exemple) qui « d£passent » en quelques sortes les strategies 
d’etayage. Les concepts developpes en analyse conversationnelle 15 ou dans 
le courant d’ethnom&hodologie de la communication (nous pensons 
particulierement aux contraintes rituelles et communicatives mises en 
evidence par Goffman, 1979) 16 restent aussi pertinents pour V analyse des 
interactions auxquelles nous participons en tant que logopedistes. 



14 On pourrait par exemple se demander h T9 pourquoi ou comment la logop6diste semble 
approuver P8, 6nonc6 des plus confus. 

15 Par exemple les concepts d’ idealisations pratiques et d’ intercomprehension developpes 
par Bange (1983). 

16 Toute interaction serait soumise h deux types de contraintes: les contraintes 
communicatives assurant la bonne transmission du message et les contraintes rituelles 
assurant le respect des faces des interlocuteurs. 

ERIC 
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La demise variation de l’6tayage que nous 6voquerons peut ainsi 
6ventuellement s’exprimer en termes de degr6s « d’exigence » du 
logop^diste face k une situation d’ interaction, k une condition de 
production (fonction de ses representations sur ce qui est n£cessaire pour sa 
r£ussite). Ainsi lorsqu’un patient refuse ou abandonne une activity 
langagi&re, y renoncer, remettre en cause notre choix de la tache plutot que 
d’etayer k tout prix pour aboutir k la production vis£e (quitte k ce qu’elle 
soit prise en charge par le logop6diste, inversant ainsi les roles 6nonciatifs), 
n’est-ce pas \k aussi une forme d’6tayage? 

-T15: / et l’histoire se termine / comment? - pi 5; // et bien j’m’en rappelle pas -T16:/ 

tant pis qa n’fait rien (dans I’interaction avec le sujet controle). 
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L’adaptation langagiere de differents 
intervenants en interaction avec un aphasique 



When we observe asymmetric interactions between a patient and his partner or 
others professionals, it appears that the way of resolving a conversational 
breakdown is different from one person to another. This fact seems to influence the 
patient’s behaviour. 

In order to prove this observation, a situation in which the patient wouldn’t have to 
talk has been developped. So different language transcriptions have been obtained, 
with a lot of interventions from the normal speakers, so that it was possible to 
analyse their own language. Then these corpus have been analysed in a pragmatic 
way, following the theory of the « motherese ». 

So it was possible to demonstrate that, in a particular situation, the way of 
resolving a conversational breakdown was very different from a speaker to 
another. Finally, these results could open some reflexions for our practice. 

Lorsque Ton 6voque le domaine des sciences humaines, on ne peut au- 
jourd’hui omettre de parler de la communication. Communiquer pour l’es- 
p&ce humaine est « un processus social complexe » (Gumperz, 1964, cit6 
par Bachmann et al., 1991, p. 50). « C’est avant tout se faire comprendre et 
comprendre son interlocuteur ou ses interlocuteurs » (G6rard-Naef, 1987, 
p. 17). II ne suffit pourtant pas de connaitre la langue ou le syst&me lin- 
guistique, il faut savoir comment s’en servir en fonction du contexte social. 
Ceci d’autant plus que rares sont les situations de communication ou les 
partenaires se trouvent sur un plan d’6galit6. II existe en effet des diffe- 
rences interindividuelles en fonction de la personnalit£ des locuteurs, de 
leur statut, de leur age. L’asymetrie est done de r&gle et la communication 
reste in£galitaire, ce qui implique une certaine adaptation de la part des in- 
terlocuteurs. Ainsi la competence d’un individu k communiquer n’est pas 
seulement sa competence k proferer des enonces, mais c’est sa competence 
k gerer une interaction en fonction des inegalites rencontres. Ce ph6no- 
m&ne d’adaptation est present quotidiennement mais il varie en fonction 
des differentes interactions. Il n’est alors pas toujours aise de se rendre 
compte de ces modulations et vouloir les etudier demande l’analyse de 
situations particuli&rement asymetriques. 

Les chercheurs se sont ainsi penches sur les interactions entre une m&re et 
enfant ou alors sur celles entre un natif et un etranger, deux sortes de 
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situations propices k mettre en Evidence les m^canismes de gestion de 
la communication. 

Pour ma part, je me suis int6ress6e k l’interaction elle aussi in^galitaire, 
entre un locuteur competent et un aphasique. En postulant qu’il existe une 
forme d’ adaptation langagi&re de la part du locuteur dit « normal » k son 
interlocuteur aphasique, je me suis demands quelle 6tait la nature de ces 
adaptations et quel 6tait le but de leur utilisation. Pour r^pondre k ces 
interrogations et diriger ma recherche, je me suis bas6e sur les theories du 
langage moduli et de l’6tayage observes entre une m&re et son enfant, en 
6mettant l’hypoth&se que les adaptations langagi&res k l’oeuvre entre un 
locuteur competent et un aphasique seraient de meme nature que celles 
observes entre une m&re et son enfant. En effet, l’utilisation de ce langage 
moduli de la part du locuteur competent serait, dans les deux cas, un 
facteur de facilitation pour 1’ interlocuteur, k condition que ce langage soit 
moduli de fa$on adequate. 

Pour que cette condition soit remplie, la personne comp^tente devrait etre 
consciente qu’elle joue un role primordial dans l’interaction et que les dif- 
ficult^ rencontres ne sont pas dues uniquement k celui qui ne sait pas ou 
qui ne comprend pas. II m’a done sembl£ int^ressant de me pencher sur le 
langage du soi-disant expert et d’observer, en me pla^ant dans une pers- 
pective pragmatique, la mani&re dont il s’adapte ou non k un patient apha- 
sique, afin de mettre en Evidence 1’ importance du role du th^rapeute ou de 
tout autre locuteur competent lors d’une interaction in^galitaire. II s’agit ici 
d’ adopter un nouveau point de vue puisqu’en g6n6ral, dans la pratique lo- 
gop^dique, la demarche du th^rapeute consiste k ^valuer les deficits et les 
capacity rsiduelles du patient dans une perspective structuraliste et sou- 
vent hors contexte, sans s’interroger sur ses propres productions. 

La pragmatique est un riche carrefour interdisciplinaire oh se rencontrent 
d’une part les philosophes et les logiciens cherchant k determiner la v6rit6 
des 6nonc6s et d’ autre part, les sociologues, les psychoth^rapeutes, les 
linguistes et les praticiens de la communication etudiant l’effet du discours 
sur les locuteurs auditeurs. La pragmatique aborde done le langage comme 
ph£nom£ne k la fois discursif, communicatif et social (Jacques, 1979, p. 5). 
Pour les besoins de ma recherche, je rejoins l’acception des praticiens de la 
communication, lesquels accordent une grande importance aux aspects 
interactifs et contextuels des interactions. 

Parmi les grands courants occupant le devant de la scfcne en pragmatique, 
citons entre autres l’analyse des conversations. Son concept fondamental 
est celui de Tinteraction et son but est de mettre en Evidence l’organisation 
du discours et la mani&re dont il est compris. Son principal objet d’6tude 
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est la conversation. L’analyse conversationnelle permet ainsi d’en analyser 
differents aspects essentiels. Elle met egalement en Evidence les perturba- 
tions (ou pannes) engendr£es par le non respect de certaines regies impli- 
cites. II en d^coule alors un processus de negotiation visant h Sparer ces 
pannes conversationnelles par le developpement d’activites de reparation. 
Ces procedes se retrouvent dans toutes les situations d’ interaction, variant 
cependant en fonction du degre d’asymetrie qui separe les interactants. 
Ainsi dans une conversation oil Finegalite est peu marquee, ces strategies 
de controle seront mises en oeuvre par les deux partenaires. Par contre, 
dans une situation fortement asymetrique, le locuteur expert devra assumer 
la majeure partie, si ce n’est l’entier de ces reparations, afin que l’echange 
soit reussi. Le succes de la communication implique done les deux 
interlocuteurs, puisque les adaptations du locuteur competent conditionnent 
la comprehension de son interlocuteur. Lors d’un echange inegalitaire, il 
n’est done plus possible d’attribuer l’echec de la communication au seul 
locuteur se trouvant dans la position dite basse. C’est pretisement en cela 
que cette approche interactive de la conversation m’interesse. Voyons 
maintenant quelles sont ces activites de reparation, sur la base des theories 
de Fetayage et du langage module observes entre une m5re et son enfant. 

L’etayage, notion introduce par Bruner (1983), est defini comme etant 
toute l’aide apportee par un adulte h Fenfant. Pour le besoin de ma 
recherche, j’eiargirai cette notion, disant que Fetayage est toute Faide 
apportee par un expert h quelqu’un de moins habile que lui (enfant, 
etranger, patient). Ainsi, le locuteur competent deploie differents types 
d’ interventions de guidage pour aider son interlocuteur. Par contre s’il lui 
enseigne ce qu’il sait dej& ou ce qu’il ne peut pas integrer, Fetayage se 
transforme en « contre etayage » (Francois, 1993). 

Ceci nous amene maintenant h nous interroger sur les moyens langagiers 
utilises par tout locuteur competent pour aider son interlocuteur. 

Le terme de langage module fait reference h une idee d’ adaptation du lan- 
gage de Femetteur aux competences qu’il postule chez son interlocuteur. II 
n’en existe pas qu’un seul: plusieurs adaptations sont possibles en fonction 
des capacites linguistiques du locuteur en situation d’apprentissage. Rondal 
(1983) postule, dans son ouvrage intitule « L’interaction mere enfant et la 
construction du langage », qu’il existe des adaptations du langage adulte 
aux differents niveaux que sont la prosodie, la semantique-lexicale, la mor- 
pho-syntaxe et la pragmatique. II insiste egalement sur ce qu’il appelle les 
feed-back verbaux et non verbaux, contingents aux productions verbales de 
Fenfant. Ces feed-back sont relativement frequents et apparaissent sans 
qu’on les provoque, ce qui atteste leur importance. 
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On observe done: 

— des approbations , forme d’ encouragement de la part du locuteur 
competent; 

— des repetitions qui servent k corriger implicitement F enfant ou k lui 
signaler qu’il est comprehensible; 

— des extensions , lorsque le locuteur ajoute un ou plusieurs mots 
foncteurs k V6nonc6 de son partenaire; 

— des corrections explicites, lorsque Fadulte rel&ve Ferreur de F enfant; 

— des focalisations , centration sur un element precis de Fenonc6 de 
Fenfant. 

Ainsi, en eiargissant ces donn£es k d’autres situations d’6changes asym£- 
triques lors d’apprentissage ou de « r£apprentissage » du langage, Finterac- 
tion verbale avec des partenaires comp£tents semble primordiale. 

Cette interaction engendre un enseignement implicite proc£dant par 
adaptations progressives de Finput aux capacity de Finterlocuteur. Ces 
comportements s’inscrivent dans un contexte interactif g£n6ral, au sein 
duquel les locuteurs comp^tents structurent les relations selon un mode 
conversationnel d’abord impose, puis partage avec le partenaire. Ils reglent 
alors leur participation k Fechange selon les capacity communicatives et 
langagieres de ce partenaire, tant sur le plan de la comprehension que sur 
celui de la production. 

L’aphasie, notion qu’il importe que j’introduise brievement avant de 
presenter ma recherche, est une pathologie du langage acquise apres une 
lesion d’une ou de plusieurs zones spedfiques du cerveau. 

Les causes d’aphasies sont extremement di verses. Selon la localisation de 
la lesion, il en resultera un trouble du langage, souvent accompagne de 
difficultes de communication avec Fentourage, se manifestant dans la 
production et ou la comprehension de la parole, de la lecture, de l’ecriture. 
II existe par consequent differents types d’aphasies, classifies selon les 
criteres de fluence et de non fluence. Je ne presenterai ici que l’aphasie de 
Wernicke, puisque e’est de ce type d’aphasie qu’etait atteint le patient 
ayant collabore k ma recherche. 

Selon Lechevalier et al. (1994), Uaphasie de Wernicke est caracterisee, en 
production, par une fluence normale ou exag£r£e (pouvant aboutir k une 
logorriie), par l’absence de trouble d’ articulation, par la presence de 
nombreuses paraphasies (mot pour un autre), ainsi que par des n£ologismes 
(pseudo-mot dont on ne peut reconnaitre la cible). 

La repetition est mauvaise, assez bien corr6ie au niveau de la comprehen- 
sion; ce qui est correctement compris peut etre r6p£t£ et iciproquement. 
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En denomination, le manque du mot est important et non ameiiore par 
rebauche orale. Les troubles de la comprehension du langage parie consti- 
tuent une des caracteristiques essentielles de l’aphasie de Wernicke. Cette 
comprehension est meme parfois nulle dans les cas les plus severes. 

II est k noter que les differents troubles engendres par l’aphasie sont 
passibles de recuperation (cette demiere depend toutefois de plusieurs 
facteurs). Malheureusement, meme lors d’une bonne recuperation, 
1’ aphasique peut ressentir des difficultes lors de stress ou de fatigue. 

Ainsi, lors d’une conversation avec un aphasique, situation d’interaction 
fortement asymetrique, les intervenants sont confrontes k des probiemes 
d’ordre linguistique et communicatif. II faut toutefois preciser qu’un 
aphasique n’est pas quelqu’un qui ne communique pas ou peu, mais 
quelqu’un qui communique k sa fa$on, avec les moyens qu’il a k sa 
disposition. Certaines etudes ont de ce fait demontre que les regies 
fondamentales de la conversation pouvaient etre globalement preservees 
chez les aphasiques (Davis & Wilcox, 1981). Ainsi, si le patient n’a plus 
certaines de ses capacites strictement linguistiques, il en possede d’autres 
d’ordre pragmatique. Cependant, la situation reste inegalitaire et il importe 
au locuteur competent de gerer les inegalites rencontrees. Quelques 
chercheurs se sont pose la question de savoir comment se fait la gestion de 
ces inegalites lors d’une conversation entre un aphasique et un locuteur 
competent. Les etudes faites k ce sujet ont pour cadre general la 
pragmatique. Elies se basent sur la methode de 1’ analyse conversationnelle 
pour rendre compte des difficultes rencontrees au cours de 1’ interaction et 
pour determiner quel est le role des therapeutes lors de cette interaction 
(Copeland, 1989). 

C’est egalement dans le meme ordre d’idee que j’ai developpe mon travail, 
travail que je vais tenter de resumer ici. 

Les motivations k la base de ma recherche ont 6t6 d’une part les 
observations cliniques d’6changes entre un patient et son conjoint et/ou 
avec d’autres professionnels. Il est en effet apparu que la manure de 
r^soudre une panne variait d’un intervenant k 1’ autre. D’ autre part, les 
r^sultats des Etudes demontrant clairement l’influence du contexte et du 
langage des locuteurs comp6tents sur les competences de leur interlocuteur, 
corr£16s avec les etudes portant sur le langage module, m’ont incitee k 
essayer de demontrer, dans une situation bien precise, les caracteristiques 
des productions langagieres de trois locuteurs competents en interaction 
avec un patient aphasique. 

Mon but etait premierement d’ analyser les eventuelles adaptations langa- 
^j~ : Ves des locuteurs dits « normaux » k la lumiere des theories sur le lan- 
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gage moduli. Deuxfemement, je voulais rendre compte des possibles diffe- 
rences interindividuelles observ^es entre les intervenants, en terme de faci- 
litations apporfees k Faphasique. Ainsi, une recherche prenant les interve- 
nants comme sujets dfetude peut mener, comme nous allons le constater, k 
certaines conclusions inferessantes pour la pratique tlferapeutique. 



Methodologie 

Les trois sujets etaient tous des locuteurs comp^tents qui n’avaient subi 
aucun dommage c^febral. Ils differaient les uns des autres par leur degfe de 
familiarife avec le patient et par leur connaissance de la pathologie. Les 
trois dyades obtenues etaient done constitutes du patient avec: une 
logoptdiste, une enseignante et son tpouse. 

Le patient ttait atteint d’une aphasie de type Wernicke avec jargon 
stmantique. 

La situation ttait semi-dirigte et assez simple, ce qui permettait de la 
reproduire sans difficulfes et sans qu’il puisse y avoir d’effet d’appren- 
tissage d’une fois k l’autre de la part du patient. II s’agissait pour le patient 
de colorier certains details d’un dessin au trait qu’il avait devant lui, en 
suivant les instructions de son interlocuteur, lequel avait le meme dessin 
mais pfealablement colorit. 

Chaque sujet recevait les meme consignes: il fallait indiquer au patient, 
verbalement, les details k colorier. II ttait interdit de pointer sur la feuille 
du patient, de designer la bonne couleur ou de lui montrer sa propre feuille. 
II ttait par contre permis de faire des gestes et de verifier la production du 
patient au fur et k mesure de 1’ interaction. 

Cette situation est toutefois, il est vrai, quelque peu particuli&re, en ceci 
qu’elle permet de se centrer uniquement sur le langage des intervenants, 
puisque tlfeoriquement le patient n’a pas besoin de parler. Notons tout de 
meme qu’en raison de l’asynfetrie existant entre les partenaires, nous 
serons, tout au long des interactions, en presence d’une certaine forme de 
dialogue. Malgfe cela, les ajustements op6fes par les locuteurs competents 
porteront essentiellement sur la production « desshfee » du patient, reflet de 
sa comprehension. Ils vont done reformuler, fep^ter et etendre leurs propres 
enonc£s en fonction de ce que fait le patient. 

La situation de contrdle est fealisee par une interaction entre deux 
individus dits normaux. 

Toutes les situations ont €i€ filnfees, enregistfees et transcrites. L’ analyse 
des corpus ainsi obtenus s’est ensuite faite k l’aide de l’analyse conversa- 
tionnelle et des theories sur le langage module. 
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Resultats 

Apfes une simple lecture des corpus et k plus forte raison apfes les avoir 
analyses, les differences interindividuelles entre chaque intervenant 
apparaissent de fa<jon £vidente (voir tableau fecapitulatif). 

Ils emploient tous les paranfetres du langage modufe d£crit par Rondal 
(1983), mais ces modulations ne sont toutefois pas utilises de fa$on 
identique par les trois sujets et les fesultats varient. 

Ainsi, la logopediste (L) ayant l’habitude de la pathologie nfeprouve pas de 
difficult^ k interagir avec le patient, meme si elle ne lui est pas familfere. 
Lfechange est tfes structufe tout en 6tant interactif. La logopediste ne 
donne pas trop d’ informations k la fois, marque des pauses, accentue les 
elements pertinents, reformule, fepete ou etend ses enonces. Ce qu’elle dit 
est toujours tfes clair et elle laisse le temps qu’il faut au patient pour qu’il 
puisse s’ex£cuter. Elle semble done consciente de F influence que peut 
avoir son langage sur la comprehension du patient. 

L'enseignante (E) qui n’est familfere ni avec la pathologie ni avec le patient 
parvient egalement k un fesultat satisfaisant. Lfechange est structure et 
interactif. Cependant, elle donne plus d’ informations k la fois, ce qui ex- 
plique la quantite de pauses que Fon peut observer. Tout comme la logo- 
pediste, elle etend, fepete et reformule ses enonces. Deux faits frappants ne 
se retrouvant dans aucune des deux autres situations sont encore k relever: 
premierement, l’enseignante felicite tfes souvent le patient. Deuxiemement, 
elle insiste beaucoup sur la justesse de ses productions. 

Enfin, la femme du patient (F) qui nfetait pas familiere avec Faphasie avant 
que son mari en soit affeefe, eprouve plus de difficultes k Famener k un 
fesultat correct. En effet, elle ne semble pas dominer la situation: ses 
£nonc6s sont g6n£ralement mal formas et interrompus. Elle produit souvent 
des bribes dfenonfes, sans apport d’ information. Lorsque le patient n’a pas 
compris, elle utilise principalement la repetition ou la correction explicite. 
D’une fa 5 on g^n^rale, lfechange est passablement conflictuel. II n’y a que 
tfes peu de place pour Finteraction entre les partenaires, car Madame ne 
remet pas ses dires en questions comme le font la logopediste ou 
l’enseignante. 




114 



116 



L’ adaptation langagifere de differents intervenants 



Tableau R&apitulatif 





L + P 


E + P 


F + P 


1 Accentuations 


73 


37 


29 


2 Pauses 


43 


54 


40 


3 Extensions 


36 


12 


18 


4 Repetitions 


48 


25 


52 


5 Reformulations 


18 


8 


4 


6 Corrections explicites 


18 


18 


34 


7 Approbations 


54 


48 


20 


8 Non-verbal 


15 




1 


9 Comportements interactifs 


28 


27 


8 


10 Interruptions 




13 


16 


1 1 Infractions aux consignes 






6 


12 Deictiques 






6 


1 3 Enonces mal formes 






8 


14 Contradictions 






3 



8 0 ~i 

70 - 



60 




[■l + p □ E fTp 




Avec cette br£ve vue d’ ensemble de chacune des situations, et pour 
rSpondre & ma premiere question, je pense que Ton peut affirmer que les 
trois sujets modulent leur langage dans le sens d’une simplification de leurs 
6nonc6s, puisque nous ne retrouvons aucun schema comparable dans la 
situation de controle. 
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Afin d’apporter une feponse h ma deuxfeme question, il existe bel et bien 
des differences interindividuelles entre les intervenants. On peut alors se 
demander d’oii viennent ces differences. Sont-elles dues aux statuts 
respectifs des intervenants? A leur degfe de familiarife avec le patient et/ou 
avec la pathologie? L’orthophoniste est-elle h. ce point & l’aise parce qu’il 
existe une strafegie typiquement « logop^dique »? L’enseignante parvient- 
elle h. un fesultat satisfaisant parce qu’elle a 1’ habitude de donner des 
explications h. ses 61&ves? La femme du patient enfreint-elle les consignes 
parce que le mode de communication qu’elle emploie quotidiennement 
avec lui est plutot non-verbal? 

Pour bien faire et pour pouvoir fepondre h. ces interrogations, il faudrait 
mettre en interaction differents patients avec plusieurs intervenants, pour 
lesquels on serait en mesure de controler des variables telles que Page, les 
statuts respectifs, le niveau socioculturel, ainsi que le degfe de familiarife 
avec le patient et avec la pathologie. 

Toutefois, et pour conclure d’apfes mes premiers fesultats (Perren, 1997), 
j’aimerais encore insister sur l’importance du langage du th6rapeute et de 
tout autre intervenant lors d’une interaction in^galitaire. Soulignons le fait 
que le patient n’est pas toujours responsable d’un quelconque 6chec: il 
est primordial de s’autofevaluer, de prendre du recul par rapport aux 
situations proposes et d’etre conscient que l’on peut aussi, parfois, etre 
inadequat. 

En effet, il ne suffit pas de poss^der les competences d’une langue pour que 
la communication sfetablisse, il faut egalement etre en mesure de s’adapter 
h son interlocuteur. Une telle constatation est d’une grande importance, car 
elle nous ouvre des pistes pour notre pratique quotidienne. 

Il s’agit, d’une part, de ne pas oublier que notre mani&re de s’ exprimer a 
une influence non n^gligeable sur la comprehension et la production des 
patients. Il est ainsi essentiel de s’ auto-observer par des moyens auxiliaires 
tels que cassettes ou videos. D’ autre part, il conviendrait d’impliquer plus 
souvent la famille dans la reeducation pour permettre au conjoint, 
notamment, de modifier son attitude et son comportement verbal, afin 
qu’un mode de communication plus adequat sfetablisse, si necessaire. 
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This contribution tends to clarify the evolution of the concept of formative 
evaluation. It claims to situe it on a continuum between heavy instrumentation and 
sharp oriented interactive interventions of the teacher. Some different 
concretizations of it in teachers’ practices are offered. Formative evaluation is 
presented as a tool susceptible to help teacher, learner and institution to reach 
optimalization of learning activities at school. Formative evaluation is considered 
as a help for the teacher because of the important place accorded to taking in 
account effective knowledge’s appopriation by the students, to favorise adaptation 
of teaching interventions. It provides children with reference marks to orient their 
efforts and attention. Finally, institution can use formative evaluation to incline 
some transmissive conceptions of learning to more constructive ones. 

L’Evaluation formative, telle qu’elle est dEfinie dans le domaine des 
apprentissages scolaires, est d’abord une Evaluation pEdagogique, c’est-E- 
dire un « processus systEmatique visant k dEterminer dans quelle mesure 
des objectifs Educatifs sont atteints par des ElEves » (de Landsherre, 1992, 
p. 122). Ce processus n’implique pas forcEment une notion de mesure 
quantitative, mais comporte toujours un acte d’apprEciation. Quelle que 
soit sa fonction, il est toujours constituE d’une phase de recueil 
d’ informations, d’une interprEtation de cette information en fonction d’un 
rEfErentiel, d’une prise de dEcision et d’une communication de cette 
information. 

Ce qui distingue l’Evaluation formative d’un autre type d’ Evaluation 
comme l’Evaluation sommative ou pronostique, c’est d’abord son intention: 
les informations sont rEcoltEes, interprEtEes puis communiquEes en vue 
d’ adapter le dispositif pEdagogique mis en oeuvre pour faire progresser les 
ElEves de maniEre optimale. Une Evaluation formative va controler le 
dEroulement de l’apprentissage en mettant en Evidence les progrEs et les 
problEmes rencontrEs par l’apprenant. Elle doit permettre de mettre en 
place des stratEgies qui l’aideront k atteindre les objectifs fixEs. 

Cette Evaluation est intEgrEe aux processus d’enseignement-apprentissage. 
Elle se situe done en cours, voire au dEbut d’une unitE de formation et 
conceme tous les objectifs importants visEs dans cette unitE. Elle foumit 
des informations relativement analytiques et diagnostiques k l’enseignant et 
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h l’61£ve en s’interessant non seulement aux r^sultats d’apprentissage mais 
aussi aux procedures mises en oeuvre dans la realisation des taches. 

Au sens strict de la formulation initiate de Bloom, Hastings & Madaus 
(1971), revaluation formative est k articuler avec une theorie de l’appren- 
tissage plutot lineaire et cumulative. Elle se concretise par des phases d’en- 
seignement, de test diagnostique puis, en cas de resultats non satisfaisants, 
d’activites de remediation, et k nouveau de test diagnostique. Ces boucles 
de remediation se succedent jusqu’k ce que l’eieve soit pret k reussir une 
evaluation sommative. 

Au sens eiargi, revaluation formative est constitutive de toutes sortes de 
demarches (qu’elles soient individuelles ou interactives, cibiees ou plus 
complexes...) visant k favoriser la progression de l’eieve dans ses processus 
d’autoregulation. 

Evolution du concept devaluation formative 

Un petit retour historique nous permet de mieux comprendre revaluation 
formative, en rapport avec revaluation sommative. Les fonctions formative 
et sommative de revaluation ont ete introduces par Scriven (1967) dans le 
cadre de revaluation de programmes d’etudes. L’evaluation formative de- 
vait alors permettre aux personnes directement concemees par l’eiaboration 
de ces programmes d’y apporter les corrections necessaires avant de les 
rendre officiels. L’evaluation sommative avait quant k elle davantage un 
caractere de bilan. Elle etait effectuee par des personnes exterieures qui 
jugeaient de l’adequation entre intentions et realisations, entre cout et 
efficacite! Quelques annees plus tard. Bloom et al. (1971) et son equipe 
importaient ce concept dans le contexte de la classe pour instrumenter 
l’approche pedagogique dont ils etaient concepteurs: la pedagogie de 
maitrise. En d’autres termes, revaluation formative est nee dans un 
contexte ou l’on postule que la plupart des eieves peuvent atteindre un haut 
degre de maitrise (environ 80%) des objectifs fixes pour autant qu’on leur 
accorde le temps necessaire k cet effet et un enseignement de qualite. 
L’evaluation formative est done davantage associee aux conditions 
d’enseignement-apprentissage qu’aux caracteristiques de l’eieve. 

Selon Allal (1993), revaluation formative est venue renverser les 
perspectives de revaluation classique en ayant pour but d’assurer une 
regulation « au service de l’eieve » alors que revaluation « classique », 
qu’elle soit pronostique ou sommative, etait au service de la societe. Allal 
releve deux limites principales de revaluation formative telle que con9ue 
par Bloom: 
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L’ Evaluation formative telle que congue dans le cadre classique de la pEdagogie de 
maitrise, repose sur un modEle — minimal — de l’enseignement, mais n’est fondEe sur 
aucune vEritable thEorie du fonctionnement de 1’ElEve, hormis le postulat d’une 
relation cyclique entre « rEussite » et « motivation/persEvErance » (Bloom, 1976). 
DeuxiEmement, si 1’ElEve est bien le bEnEficiaire de l’Evaluation formative, il n’en est pas 
vEritablement 1* agent; le travail de conception et de gestion de 1* Evaluation formative 
reste « une affaire de formateur(s) » agissant dans 1’intEret bien compris des El Eves. 
(Allal, 1993, p. 81). 

On peut ajouter une troisime limite particuli£rement mise en evidence par 
Involution des pratiques didactiques actuelles. On parle de developpement 
de competences, d’objectifs-noyaux, de situations larges, de taches com- 
plexes, de projets drives, d’apprentissage par resolution de probimes. 
Or, comme le relive Scallon (1996), on constate que la boucle 
« apprentissage-evaluation-remediation » n’est pas generalisable k ce type 
de situations puisque celles-ci ne sont plus fondees sur les memes principes 
que l’approche de la pedagogie de maitrise dans laquelle et pour laquelle 
revaluation formative avait ete introduite k l’ecole (decoupage de contenu, 
definition d’objectifs intermediaires, apprentissages cumulatifs, etc.). 

Dans les annees 80, Allal propose de faire un pas de plus pour depasser la 
conception bloomienne de revaluation formative. Pour ce faire, elle etudie 
tout particulierement les regulations en place dans les situations didactiques 
et distingue divers types et niveaux de regulations. Allal (1988) distingue 
par exemple trois types d’ interactions ayant des effets de regulation: les in- 
teractions entre l’eieve et le maitre, entre 1’eive et ses pairs, et entre l’e- 
ieve et un materiel. Cette auteure dissocie aussi les regulations proactives, 
interactives et retroactives (1988). Plus tard, elle differencie (Allal & 
Saada-Robert, 1992) les regulations orchestrees par Penseignant et les pro- 
cessus d’ autoregulation metacognitives internes k 1’eive. Ces distinctions 
permettent d’approfondir, d’inventorier, de completer k chaque niveau les 
procedures en place et les effets escomptes et observes. L’ evaluation for- 
mative devient alors une demarche susceptible de promouvoir et soutenir 
les processus d’ autoregulation propres a l’eieve. Sur le plan des regulations 
orchestrees par l’enseignant, s’ouvre un eventail de potentialites exploi- 
tables bien au-delk du test diagnostique de Bloom, pourvu que 1’ action en- 
gagee permette au maitre et/ou k relive d’etre informe sur les apprentis- 
sages en cours et de progresser. La gestion du processus devaluation 
(recueil de 1’ information, interpretation, prise de decision et com- 
munication) ne relive alors plus de la seule responsabilite de l’enseignant 
et les occasions de regulation peuvent en etre multiplies d’autant. 

II est k noter que dans la perspective d’une implication de l’apprenant dans 
revaluation, d’autres developpements ont ete apportes au concept diva- 
1 ation formative. Les travaux de Nunziati et des chercheurs k Aix- 
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Marseille, par exemple, ont conduit h Fintroduction du concept devalua- 
tion « formatrice ». Ils d^signent par \h une approche faisant des regula- 
tions essentiellement le fait de Feieve, en Famenant h s’approprier les 
criteres, h autog£rer ses erreurs, h maitriser les outils de planification de 
Faction (Nunziati, 1988, p. 48). 

Les travaux conduits dans le domaine de Fevaluation formative beneficient 
des apports de la psychologie cognitive. On peut citer plus particuli&rement 
les travaux conduits h propos de « metacognition » ou de « contextuali- 
sation des apprentissages ». A la lecture de Scallon (1996), on peut penser 
que F evolution des travaux dans le domaine de la psychologie cognitive va 
peu h peu impliquer une modification des objets memes de Fevaluation 
formative. Prendre en compte le role des eieves, leurs procedures et plus 
seulement les objets de leurs apprentissages pourrait conduire h evaluer 
Fefficacite de procedures mises en oeuvre, des degres d’automatisation, 
des structures de connaissances! 

Si le but et les principes de Fevaluation formative demeurent inchanges 
depuis leur adoption dans le cadre scolaire, la methodologie de sa mise en 
oeuvre est fortement influencee par Involution des recherches sur les 
pratiques d’enseignement-apprentissage. 

Par ailleurs, Fevaluation formative, depuis longtemps dans les discours, 
s’installe plus difficilement dans certaines pratiques. Une analyse de Louis 
et Trahan (1995) donne h refiechir en montrant les liens entre fondements 
de Fevaluation et croyances fondamentales ancles chez les enseignants. 
L’ auteur retient trois categories de croyances qui peuvent influencer les 
pratiques evaluatives en classe. La premiere est basee sur une approche 
psycho-educative insistant sur la mesure des differences individuelles en 
rapport avec des caracteristiques unidimensionnelles normalement 
distribuees dans la population. Cette approche conduit volontiers h des 
pratiques evaluatives h reference normative, tenant compte de la « position 
relative de Feieve dans un groupe ». 

La seconde approche, basee sur des objectifs de comportement predefinis, 
prend davantage en compte le progr^s individuel de Feieve dans la 
realisation de taches bien definies pour lesquelles on a determine au 
prealable des seuils de reussite. C’est dans cette perspective que prend 
racine le concept devaluation formative. Pour que Feieve parvienne h 
atteindre les objectifs fixes, il est necessaire de lui foumir frequemment des 
informations sur F adequation de ses connaissances et attitudes afin 
d’assurer sa progression. 

La troisieme approche tient compte de Fenvironnement dans lequel evolue 
Feieve et s’interesse h de nombreuses variables telles que, par exemple, le 
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rendement scolaire anterieur et actuel, les approches ptdagogiques, les 
relations interpersonnelles. II s’agit de l’approche dite « tcologique ». Les 
enseignants plus volontiers conquis par ce type de convictions seront alors 
plus ouverts k des demarches devaluation en situation authentique, 
devaluation de performances complexes, devaluation de competences. 
Tout se passe comme si leiargissement du concept devaluation formative 
ces vingt demi&res amites visait k letendre k cette demiere conception. 

Utilite du concept aujourd’hui 

En impliquant l’tltve dans revaluation de ses apprentissages et dans la 
gestion de sa progression, en multipliant les occasions de retours 
d’information lui foumissant des reperes, en assouplissant le cadre d’une 
evaluation formative faite de boucles formelles de tests diagnostiques et de 
remediation pour lenrichir du concept de regulation, on voit s’estomper 
peu k peu la frontiere entre evaluation formative et processus 
d’enseignement. Ceci n’empeche pas la Romandie (Weiss & Wirthner, 
1998) de mettre ce concept k Fhonneur. Dans ce contexte, je propose de 
nous questionner sur les apports que le concept peut avoir actuellement 
dans le systeme scolaire en relevant au moins trois facettes positives de son 
utilisation. Le concept devaluation formative me parait en effet 
actuellement etre susceptible: 

1. de remettre en Evidence une composante essentielle de Fenseignement 
constitute des interventions « tvaluatives fines » de Fenseignant, 
favorisant les regulations interactives; 

2. de permettre ponctuellement k un enseignant integrant les regulations 
interactives dans ses pratiques quotidiennes de gtrer l’enseignement- 
apprentissage avec un grand nombre d’eitves d’une manitre plus 
efficace; 

3. d’aider certains enseignants k passer d’une conception transmissive de 
Fenseignement k une conception plus constructiviste et differentiae, 
en prenant en compte les effets de leurs interventions sur la qualife des 
apprentissages des tltves. 

Je m’arreterai plus longuement sur le premier aspect, particulierement 
proche du concept d’ttayage, thtine de ce colloque, et illustrerai 
concrtiement chacun de ces points. 
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devaluation formative: une composante essentielle de 
1’enseignement 

Un enseignant qui travaille dans la perspective bloomienne est souvent 
d£pass£ par le nombre de tests formatifs k corriger, par la variete des 
propositions qu’il doit ^laborer, et fait souvent remarquer qu’il n’a 
finalement que peu de temps pour enseigner. II peut avoir l’impression de 
ne pas etre a meme de saisir les occasions d’6changes spontan^s directs en 
cours d’ activity. Individualisation et differentiation sont parfois confondus 
et les demarches deviennent tr&s coflteuses en temps pour des benefices 
parfois peu satisfaisants. Dans ce type de situations, la perspective eiargie 
de revaluation formative permet & l’enseignant de deieguer une part des 
responsabilites k ses eieves, de les impliquer non seulement dans leur 
evaluation, mais aussi dans celle de leurs camarades. Elies lui permettent 
aussi de degager du temps pour d’autres activites et favorisent chez les 
eieves les activites d’analyse, d’explicitation, de prise de distance 
necessaires a une meilleure autoregulation. 

Favoriser les regulations interactives dans une classe peut prendre des 
formes differentes, la plupart du temps au sein de situations didactiques 
riches dans lesquelles les eieves sont actifs, c’est-^-dire des situations 
suffisamment complexes pour que plusieurs cheminements soient possibles 
et que les echanges ou questionnements puissent surgir chez les eieves. 
Pour poursuivre notre reflexion, reprenons la categorisation d’Allal (1988). 

Des regulations interactives entre le maitre et Veleve 

Les travaux conduits k la Maison des Petits, k Geneve, (Elliott, 1993; 
Rieben & Elliott, 1996), illustrent de maniere particulierement pointue, 

1 integration de revaluation formative dans l’enseignement-apprentissage 
de la lecture-ecriture. En travaillant sur les interactions entre maitre et 
eieves, les auteurs etudient plus particulierement les cas oil revaluation 
formative n est plus constituee de phases distinctes se succedant dans le 
temps, mais oil ces phases ont lieu « de maniere quasi simultanee au cours 
d une meme situation d’apprentissage ». II s’agit d’une « reaction k 
chaud », d’une « aide de l’enseignante au moment oil elle per$oit les 
strategies de l’eieve et elle juge opportun d’intervenir » (Rieben & Elliott, 
1996, p. 130). Dans l’illustration suivante (tiree de Elliott, 1993, p. 156), un 
eieve est en train d’ essay er de lire le mot « fruit »: 

6l£iVE Banane. 

ENS Comment as-tu fait pour savoir que c’est le mot banane ? 

£l&VE J’ai regardE 1^ (dEsigne I’image). 

ENS Peux-tu vErifier autrement qu’il s’agit bien du mot banane ? 
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£LkVE Yaun/f/ (d6signe le mot fruit) mais je ne sais pas comment on fait pour lire? 

ENS Bon, toi tu as regard^ l’image et tu t’es dit, je crois que banane irait parce qu’il 
y a une banane. Pour etre sflr, il faut aussi regarder les lettres 

Dans cette perspective, il y a Evaluation formative dEs que l’enseignant 
intervient immEdiatement avec 1’ElEve, en fonction de stratEgies observEes. 
Le concept d’ Evaluation formative cohabite alors avec celui d’ observation 
formative. Ce dernier terme a l’avantage de pouvoir qualifier un ensemble 
d’ interventions de fenseignant qui ne contiennent pas forcEment toutes les 
caractEristiques d’une action Evaluative. Il peut permettre par exemple de 
dEsigner les rEgulations par « aides » ou « relances » exploitant les 
stratEgies de LElEve sans forcEment apprEcier l’Ecart entre une performance 
observEe et une performance attendue quant h un objectif donnE. L’extrait 
suivant illustre ce propos (Elliott, 1993, p. 152) 

ENS Est-ce que le mot « papa » est 6crit sur cette page? 

6l£ve Oui. 

ENS Montre-le moi. 

£LkVE (E. explore et semble chercher le mot « papa ») Je ne trouve pas, mais moi je 
sais 6crire « papa ». 

ENS Tu sais 6crire « papa »? 

£l£ve Oui. 

ENS Ecris-le. 

£l£vE L ’ eleve dit /p/, il ecrit p, il dit /a/, il ecrit a, dit /p/, ecrit p, dit /a/, ecrit a. 

ENS Qu’est-ce que tu as 6crit? 

£L£VE Papa. 

ENS Tu peux essayer de retrouver le mot « papa » dans le texte? 

£ LfeVE (il explore le texte et designe le mot « papa »), 

D’une maniere plus gEnErale, l’Etude des rEgulations interactives entre 
maitre et ElEves permet h fenseignant de se questionner sur V adEquation de 
ses interventions en fonction de ses intentions. Elle f aide h. faire les choix 
qui s’imposent forcEment lorsqu’il s’agit de gErer le dialogue avec un 
groupe de plus de vingt ElEves en vue de la progression optimale de chacun 
d’entreeux. 

Que pouvons-nous tirer comme parallEles entre les rEgulations maitre- 
Eleves intEgrant 1* Evaluation formative, et les fonctions de f Etayage? Si 
Ton se base sur la dEfinition de Bruner (1983), par exemple, on constate 
que 1’idEe devaluation formative, dans sa conception Elargie, est inclue 
dans le concept d’Etayage. On y retrouve en effet un certain nombre 
d’idEes-force: prendre des informations pour adapter la situation 
d’apprentissage, donner des feed-backs suffisants pour que fapprenant 
puisse progresser et construire ses rEponses, V aider E prendre conscience de 
l’Ecart entre sa production et la production attendue, prEserver au 
maximum son autonomie. Le concept d’Etayage est plus large dans le sens 
il contient davantage d’indications quant au type de rEgulation de la 
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situation d’apprentissage envisage. Ainsi il se situerait plutot au niveau du 
concept de « guidage socio-cognitif » tel que decrit par Rieben & Elliott 
(1996). Tharp et Gallimore (1988) quant k eux pfeferent parler de 
« responsive assistance » qui se traduirait litferalement par « assistance 
sensible, receptive ». Cette appellation met bien en Evidence, selon nous, 
resistance de certains auteurs, dont Tharp et Gallimore (1988), sur le fait 
qu’une soi-disant assistance peut devenir une interference k certains 
moments de l’apprentissage. Si un travail de cafegorisation d’ interventions 
d’enseignants a 6t6 fait, qu’il s’agisse de simples phrases de relances 
(p. ex., Berset Fougerand, 1993) ou de procedures d’action plus complexes, 
la question se pose maintenant de savoir quel type d’ intervention 
correspond k quels types de situation (situation de production, de 
d£couverte, de resolution de probfeme ou autre) pour favoriser le plus 
grand progfes de l’apprenant. 

II est k noter que les interactions maitre-efeve peuvent avoir pour objet 
revaluation elle-meme, puisque la pratique de r autoevaluation par lfefeve 
n’est pas k considerer comme une competence acquise d’embfee. On 
refevera par exemple les demarches de coevaluation permettant k lfefeve de 
confronter son autoevaluation k celle du maitre ou les activites aidant 
refeve k gerer de plus en plus seul sa progression. Dans le domaine de 
l’apprentissage de l’orthographe, par exemple, Doly (1997) propose toute 
une demarche amenant refeve k se constituer un profil orthographique. Les 
regulations interactives se situent alors k un autre niveau: celui de la 
demarche d’ autoevaluation et de regulation de lfeleve et non plus celui du 
contenu proprement dit. 

Des regulations interactives entre eleves 

La seconde grande ouverture occasionnee par l’enrichissement du concept 
devaluation formative conceme la prise en compte des interactions entre 
efeves puisque, nous l’avons vu, la fonction de revaluation etant 
d’anfeliorer l’enseignement-apprentissage, il est souhaitable que les efeves 
prennent une part la plus active possible dans les procedures choisies. 

En quoi les interactions entre efeves peuvent favoriser 1’ autoevaluation et la 
progression de lfeleve dans le domaine de la langue? Je vous propose 
d’apporter quelques elements de feponse k cette question k l’aide de 
fesultats de recherche. Nous avons en effet conduit une etude (Rouiller, 
1998) sur 1’ effet des interactions entre efeves de 11-12 ans, travaillant en 
dyade, sur leur activite de revision textuelle. De maniere generate, nous 
avons constate que, premferement, les efeves des dyades effectuent 
davantage de transformations sur leur texte que les efeves travaillant 
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individuellement. Dans les dyades particuli£rement efficaces, la perse- 
verance semble souvent soutenue par la collaboration et favoriser un 
nombre de relectures plus eieve que chez les eieves travaillant seuls. 

De plus, les eieves travaillant en dyade sont amenes k se questionner sur 
des facettes de leur texte auxquelles ils n’auraient pas songe seuls. 
Deuxiemement, le type de transformations de texte qu’ils effectuent est 
qualitativement different. Les dyades s’attachent par exemple davantage k 
la textualisation que les eieves travaillant seuls. Troisiemement, on observe 
que le nombre de transformations effectuees a tendance k etre 
proportionnel au nombre d’enonces verbaux des eieves. Plus les eieves 
effectuent de transformations, plus ils formulent d’enonces verbaux au 
cours de leurs interactions. Les interactions apparaissent comme un outil 
pour aider les eieves k construire des apprentissages dans des domaines 
moins familiers ou moins traites dans les moyens d’enseignement. Elies 
concement bien souvent des objets plus « discu tables », des probiemes 
qu’il est moins facile de resoudre k l’aide de documents de reference et 
pour lesquels l’eieve se sent souvent demuni lorsqu’il ecrit seul. Tony et 
Gilles, par exemple, echangent longuement autour d’un probieme de 
ponctuation. 

GILLES « Benjamin se sentait rejetS et seul... il 6tait triste, si triste », virgule? 

TONY Ouais, il 6tait triste. 

GILLES « Si triste ». 

TONY Virgule. 

GILLES « Triste », virgule, si triste... il 6tait triste, il 6tait triste, si triste. 

TONY Lit, majuscule. 

Les resultats montrent aussi que les interactions permettent aux eieves de 
mieux corriger les erreurs qu’ils detectent. Cette indication est precieuse 
pour Tenseignant parfois decourage de voir combien de relances sont 
necessaires k certains eieves pour corriger correctement les erreurs 
contenues dans leurs textes. 

Lorsqu’ils sont en interaction, les eieves ont de nombreuses occasions 
d’evaluer divers aspects de leur texte et de resoudre les probiemes qu’ils 
rencontrent en considerant leur pair comme une personne-ressource. En 
d’autres termes, ils pratiquent des demarches d’ evaluation mutuelle varies 
(Allal & Michel, 1993), reciproques ou conjointes, susceptibles de 
favoriser 1’ autoregulation. 

Qu’en est-il du role de Tenseignant au cours de ces interactions entre pairs? 
Les interactions entre pairs, quelle que soit la structure envisagee, 
participent a le soulager dans sa tache de regulation interactive aupres des 
eieves. Le travail en groupe lui permet d’envisager une regulation 
^‘“teractive a deux niveaux. Au niveau du contenu, la possibilite qui lui est 
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laiss^e d’observer les ei£ves au travail, lui permet d’intervenir 
ponctuellement de manure plus individualis^e ou au contraire de relancer 
les questions au groupe selon les cas. Au niveau du fonctionnement des 
groupes, il nous semble particuli&rement int^ressant qu’il cible ses 
interventions sur le d^veloppement d’attitudes susceptibles de favoriser des 
regulations. On peut citer par exemple 1’ encouragement k n£gocier, k 
expliciter ses points de vue, k utiliser les documents de reference, k relire 
plusieurs fois un texte, voire des attitudes plus generates telles que 
T encouragement des camarades, le partage des id£es, ltecoute, puisque 
celles-ci contribuent k aider les eteves k agir plus ouvertement, k expliciter 
leurs demarches ou k exprimer leurs doutes. 



Des regulations interactives entre eieves et materiel 



Enfin, les regulations interactives entre eieves et materiel sont, elles aussi, 
constitutives de revaluation formative. L’interaction maitre-eieve est alors 
mediatisee par un materiel regulateur souvent lui-meme eiabore dans une 
premiere phase d’ interaction entre le maitre et ses eieves. On peut citer 
dans le domaine de la langue des materiels tels que les guides devaluation 
ou de production, les dictionnaires, cahiers de references, etc. Ceux-ci sont 
en principe proposes k l’eieve en cours de production afin de favoriser 
reiaboration d’un texte le plus satisfaisant possible avant revaluation par 
le maitre. Fournir k un eieve un materiel susceptible de favoriser 
1’ autoregulation ne suffit evidemment pas k assurer celle-ci. Dans cette 
perspective, Allal et Michel (1993) distinguent trois categories de materiels 
induisant des degres d’ interaction differents: les referentiels purs, 
fournissant des reperes k lteteve pour son activite de planification, de 
production et/ou de revision de texte; les questionnaires, demandant k 
r eieve de formuler des appreciations ou remarques, et les questionnaires 
interactifs l’engageant k une autoevaluation active reliant texte et 
referentiel et exigeant l’enregistrement d’un certain nombre d’ observations. 
On peut associer k cette derniere categorie les « guides personnalises » 
construits en interaction puis completes par l’eieve au fur et k mesure de 
ses pratiques d’ecriture. Les eieves peuvent par exemple completer leur 
guide d’orthographe en notant pour chaque objectif 1) oh ils sont 
susceptibles de trouver des informations dans leurs documents de 
reference, 2) k quoi ils doivent personnellement faire particulierement 
attention lorsqu’ils ecrivent. 




La recherche sur la revision en dyade citee plus haut (Rouiller, 1998) a 
montre que les effets de 1’ introduction d’outils de type referentiels purs tels 
que l’aide-memoire ou le dictionnaire par exemple, pouvaient etre 
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amplifies par les interactions entre eifcves. Le fait que chacun doit, k un 
moment ou k un autre, justifier une position difftjrente d’un camarade 
Famine k chercher des preuves k ses affirmations. La motivation et 
l’entrain apportes par cette collaboration aident les eifcves k etre plus 
pers6v6rants dans leur emploi d’un outil: 

GILLES « Le lendemain matin les parents d6cid£rent de s’occuper plus de Benjamin, » 
e’est juste... de s’occuper? de vendre, de vendu, ouais. 

TONY Ouais e’est juste! 

GILLES De s’occuper plus de... 

TONY De vendre plus Benjamin, et moins de son petit frfcre... 

Les recours aux ressources extemes en sont aussi souvent augments: 

GILLES Mais « ses parents » y a un S? 

TONY S.E.S 

GILLES Non, « ses parents », P.A.R.E.N.T.S.? 

TONY Ses parents, il en a pas plusieurs de parents! 

GILLES Ben oui, il a une m£re et un p£re, 9a fait deux parents. 

TONY Mouais 

GILLES Alors e’est un S, ses parents. 

TONY Ouais. 

GILLES Bon, oil on pourrait trouver 9a.... memento, de dieu j’suis classe... 

TONY Ah ouais, e’est sous quoi ? 

GILLES Dans homophones, mais non euh... ah page 84 , r’ garde 9a... 

TONY Ah ouais! 

GILLES Ah oui j’sais D, ouais voiD ... singulier, pluriel /il lit/ Ben y a un S j’te dis! 

TONY Ah ouais! 

GILLES « Bon, ses parents ».. 

Ainsi, que Ton consid&re les regulations interactives entre 61&ves, entre 
maitre et eteves ou entre eteves et mat6riels, il apparait qu’elles favorisent 
toutes la prise de distance de l’61£ve face k ses productions et par conse- 
quent sa progression. « Evaluation » rime alors avec « auto-regulation », 
« formative » avec « interactive ». Les actes d’evaluation formative sont 
des elements essentiels, constitutifs de demarches d’enseignement-appren- 
tissage varies integrant par definition les interactions sociales et ayant 
comme point commun de tendre vers un enseignement-apprentissage effi- 
cace adapte aux strategies de l’apprenant. 



L’ evaluation formative: une aide a la gestion globale des 
apprentissages par l’enseignant 



Imaginons un enseignant qui individualise, differencie, tente de repondre le 
plus possible aux besoins de chacun. Imaginons un enseignant qui exploite 
les projets de ses eifcves pour les amener k developper aussi bien des 
connaissances cibiees automatisees (p. ex., les regies d’accord des adjectifs 
q ’ couleur), que des competences metacognitives (p. ex., strategies de 
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revision d’un texte) ou des attitudes de recherche (p. ex., rassembler les 
informations n£cessaires k l’6criture d’un texte informatif) et cela par des 
cheminements diff£rents. Arrive un moment oil l’enseignant eprouve le 
besoin de faire le point, de confronter ses impressions multiples, d’avoir 
une image ponctuelle de la situation de la classe dans son ensemble, de 
reprendre en quelque sorte en mains propres les processus devaluation. 
Dans ce cas, les pratiques plus traditionnelles devaluation formative, 
£labor6es sur la base d’objectifs k atteindre plutot que de strategies 
observes et de regulations interactives, peuvent lui permettre une prise 
d’ information plus adaptee. Les tests diagnostiques peuvent alors lui servir 
k faire letat des competences de ses eieves quant aux objectifs prioritaires 
et k mettre en place des activites differences et/ou collectives, 
susceptibles de remedier aux probiemes observes et de tenter d’ assurer un 
niveau de maitrise suffisant chez tous les eieves k propos de ces objectifs. 

L’evaluation formative: un outil pour developper une 
perspective constructiviste de 1’enseignement 

Pour certains enseignants, le processus d’enseignement n’est encore 
priori tairement fonde que sur la relation entre le maitre et le savoir. Pour 
ceux-ci, l’eieve a parfois, selon les termes d’Houssaye (1994) la « place du 
mort ». L’evaluation correspond souvent pour eux k un outil au service de 
la societe, de l’institution, mais n’a aucune place dans le processus 
d’apprentissage, de formation de l’eieve. Or revaluation formative, visant 
k adapter les situations d’apprentissage aux caracteristiques des apprenants, 
accorde par definition une place importante k l’eieve. Elle constitue done 
un outil interessant pour aider ces enseignants k passer de l’acte 
« d’enseigner » k l’acte de « former », et favoriser ainsi chez l’eieve l’acte 
d’« apprendre ». Ayant pour fonction d’ameiiorer l’efficacite du processus 
pedagogique ou didactique dans la classe, on constate d’ailleurs que 
revaluation formative est aujourd’hui souvent associee k 1’ introduction 
d’une nouvelle approche pedagogique (p. ex., moyens romands 
d’enseignement de mathematiques). Plus concretement, une sensibilisation 
au concept devaluation formative, k l’occasion d’une formation continue 
par exemple, peut conduire les enseignants k observer un groupe d’eieves 
qui produisent un texte en collaboration, k detecter des connaissances 
erronees en ecoutant les dialogues entre £l£ves. On peut les accompagner 
dans la planification d’activit£s differences selon les difficultes 
observ^es. On peut analyser les interventions courantes et favoriser 
certaines relances de type ouvert permettant k l’eieve de construire la 
r^ponse adequate plutot que de voir sa r^ponse inadequate sanctionn^e 
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nEgativement. Bien des enseignants disent prendre conscience k ces 
occasions, par exemple, que leurs interventions sont interprEtEes de 
maniEre variable par leurs ElEves, que les ElEves ont des connaissances 
erronEes trEs intEressantes k prendre en compte, et qu’il est possible 
d’Eviter l’Echec k un ElEve avant le test certificatif, etc. 

Relevons aussi que 1’ institution peut utiliser les tests formatifs k grande 
Echelle pour indiquer ses orientations prioritaires et rEguler les pratiques 
des enseignants avant les EchEances de fin d’annEe (par exemple, il y a 
quelques annEes, les tests de rentrEe, au dEbut de 1’annEe scolaire, dans le 
domaine du fran^ais, k Geneve). 

Conclusion 

L’Evaluation formative est done d’abord une fonction accordEe k une 
Evaluation qui englobe les actes et les faits qui lui sont propres dans une 
finalitE prioritaire: favoriser la progression optimale des apprentissages de 
1’ElEve. AprEs avoir vu s’enrichir le concept (des boucles formelles 
« d’enseignement-Evaluation-remEdiation » k une composante Evaluative et 
rEgulatrice des situations d’apprentissage), on peut se demander ce qui le 
distingue des processus d’enseignement-apprentissage et le mettre en 
parallEle avec le concept d’Etayage. 

Quelles que soient les similitudes qu’entretiennent ces diffErents concepts, 
il apparait que le concept d’Evaluation formative demeure important dans le 
milieu scolaire. Etant donnE les diverses pratiques et conceptions actuelles 
des enseignants, il peut etre considErE comme un outil permettant: 

— k l’enseignant d’ observer davantage les apprenants, de comprendre 
mieux leur fonctionnement et de prEvoir les ajustements de ses inter- 
ventions (choix des situations didactiques, interventions individuelles, 
modes d’ organisation sociale...); 

— k 1’ElEve de devenir davantage acteur de ses apprentissages, d’avoir 
des repEres pour orienter ses actions, de prendre conscience de ses 
forces et de ses limites avant la phase d’Evaluation sommative - 
verdict ...; 

— et k restitution d’orienter davantage le regard des enseignants sur la 
formation et l’apprentissage plutot que sur l’enseignement-transmis- 
sion, et enfin de communiquer d’une maniEre particu-liErement effi- 
cace ses grandes orientations. 

Les dEmarches d’Evaluation formative peuvent etre situEes sur un conti- 
nuum. Un pole reprEsente la systEmatisation, la gestion du grand groupe, 
/ s occasions de faire le point, de planifier des interventions diffErenciEes 



ERIC 




132 



L’ Evaluation formative h l’Ecole 



souvent diff6r6es dans le temps. L’autre pole est davantage caract6ris6 par 
les interactions en cours d’ activity les prises d’ informations plus indivi- 
duelles et pointues, les interventions imm6-diates. Les demarches prati- 
ques par les enseignants visant les meilleurs apprentissages pour tous, 
dans le cadre d’une classe, sont souvent multiples et volontairement diri- 
g6es, h divers moments, vers chacun de ces poles. 
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Quelques considerations sur l’etayage 
dans une situation (devaluation particuliere: 

le jeu symbolique 
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During our work for the diploma in speech therapy, we concentrated on the 
problem of assessing childrens’ language abilities in discursive-interactive 
perspective (language analysis in interaction). Within this framework, we chose the 
pretend play situation in order to assess certain linguistic and pragmatic capacities 
in a child with developmental language disorders (did) and in a child without, each 
interacting with a speech and language therapist, and then with his/her mother. 

Our results have shown relevant elements about adults scaffolding in child’s 
language. Firstly, the child with did requires an important amount of adult 
scaffolding at the various levels of analysis (the verbal participation, the interaction 
planification, the use of communicative functions). Secondly, different inter- 
locutors implie different scaffoldings and influence notably on the child’s 
language. This shows, in our opinion, the necessity to consider the impact that our 
own language has on a child’s language production and to integrate it into an 
evaluative perspective. 



Introduction 

A l’occasion de notre travail de m6moire pour l’obtention du diplome 
d’orthophonistes (Rodi & Moser, 1997), nous avons tent£ de fournir 
quelques 616ments de r^ponse h cette interrogation: comment obtenir une 
vision globale et d£taill6e des capacity langagi£res d’un enfant au sein 
d’un contexte dont Fenjeu communicatif permet un dialogue co-construit? 
Nous avons ainsi port6 notre attention d’une part sur les conduites 
langagi&res normales et pathologiques de l’enfant dans une perspective 
discursive et interactive, d’autre part sur les possibility devaluation de ces 
conduites au travers d’une situation de jeu symbolique auquel un enfant et 
un adulte participent. Ce choix a 6t6 d6termin6 en fonction du type de 
discours actualist. En effet, il s’agit d’un discours en situation poss^dant un 
r6f6rent concret et present (Bronckart & coll., 1985) acquis pr£cocement 
par l’enfant qui peut aisement y prendre une part active. L’6tayage revet 
d&s lors une importance non n^gligeable, notre analyse portant sur des 
; -*eractions entre adulte et enfant. 
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Nous apporterons, dans un premier temps, un edairage theorique sur 
revaluation des capacites langagieres, du jeu symbolique et de Tetayage, 
dans une perspective discursive-interactive. Dans un second temps, nous 
pr£senterons certains de nos r£sultats et quelques perspectives qui semblent 
en decouler. 

Evaluation des capacites langagieres dans une perspective 
discursive-interactive 

Introduction 

Observer le langage sous Tangle d’une perspective discursive-interactive 
implique de s’interesser aux situations dans lesquelles se construit le 
langage et de passer « a une conception pour laquelle V unite de base (...) 
du langage est le discours » (Esperet, 1990, p. 123). Dans cette optique, 
Tenfant, selon les diverses situations auxquelles il est confronte, construit 
un repertoire toujours plus important de conduites langagieres. Ainsi, 
autant Tetude de Tontogenese que celle de la pathologie du langage 
implique une reflexion sur la base de concepts tels que les actes de langage 
(Bemicot, 1992), T adaptation, les strategies discursives (de Week, 1991; 
Schneuwly, 1988) et linguistico-discursives (de Week, 1991; Bronckart, 
Dolz & Pasquier, 1993). 

Dans ce sens, les troubles du developpement du langage (tdl) semblent un 
domaine favorable & la mise & Tepreuve de ces theories. L’heterogeneite et 
la complexite des perturbations, la confusion des relations entre troubles 
linguistiques et pragmatiques ne facilitent pas la tache et les debats sont 
loin d’etre clos. Les tdl nous lancent un defi: de quels instruments disposer, 
quelles strategies adopter pour tenter une evaluation objective des capacites 
langagieres d’un enfant? 

Interet d y une approche de revaluation centree sur la 
communication 

Evaluer... un concept qui interroge, suscite des confrontations, implique 
divers paradoxes... 

Evaluer dans une situation naturelle possedant un enjeu communicatif. 

Evaluer en echappant au probieme de la norme, tout en ayant les moyens 
de decider du caractere pathologique ou non des capacites langagieres. 

Evaluer le langage dans sa globalite, tout en saisissant les forces et 
q faiblesses des differents aspects. 
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Evaluer en tenant compte des variations contextuelles dans un espace 
temporel limits. 

Vu sous cet angle, cette tache peut paraitre impossible k parfaire et 
probablement est-ce le cas. II s’agit de faire des choix sur ce que Ton juge 
essentiel, en essayant de tepondre au plus pr&s k certaines n6cessit6s et se 
teterer k des normes de mantere pond6r6e. De plus, il semble indispensable 
de ne pas perdre de vue l’entite-langage en proposant plusieurs contextes 
devaluation. 

Au cours d’une situation devaluation, il est n^cessaire de prendre en 
compte une caracteristique fondamentale du langage: son Iteterog&teite. 
« Savoir parler », cest avant tout parvenir k s’adapter k n’importe quelle 
situation de communication. Or ceci implique un ajustement k divers 
facteurs. En consequence, il est impossible deiaborer une representation 
integrate des capacites linguistiques, de prendre en compte la valeur 
communicative du langage en se limitant k une seule situation de 
communication (Nespoulous & coll., 1992; de Week, 1989, 1993). 

De telles considerations obligent k concevoir revaluation de 1’ activity 
langagtere comme une t&che relativement longue et difficile puisqu’il s’agit 
de caracteriser les situations interactives, la participation de l’interlocuteur, 
1’ influence de tel ou tel type de situation et de discours sur la forme (de 
Week, 1989). Il est indispensable de faire un choix relatif aux situations k 
exploiter selon leur pertinence et leur degr6 de generalisation (de Week, 
1993). 

De nouveaux moyens permettant revaluation des capacites langagteres de 
l’enfant ont vu le jour sous l’influence des perspectives pragmatiques et 
discursives. Ces travaux ont ouvert de nouveaux horizons de recherche et 
permis dtelargir une vision du langage jusqu’alors confinee aux aspects 
formels (Caron, 1983) modifiant ainsi le concept devaluation. L’activite 
langagtere n’est plus perdue uniquement comme moyen de transmission 
d’un contenu informationnel mais comme instrument de construction d’une 
relation intersubjective. Le langage est alors consider k la fois dans ses 
aspects representatifs et communicatifs, rarement mis en evidence par les 
tests de langage « classiques ». L’interet du praticien porte alors sur 
differents aspects: 

— Le « pourquoi » de sa production, son intention de communication, 
compte tenu du contexte, des interlocuteurs et du co-texte. Le choix 
prioritaire de cet aspect repose sur l’idee que la forme et le contenu du 
langage existent avant tout afin de servir la communication (French, 
1989). 
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— Le « comment » l’enfant s’exprime, sa demarche et « la succession 
des procedures qu f il utilise pour construire et transformer peu a peu 
une situation discursive » (Caron, 1983, p. 456). La forme est 
analysEe en fonction du contexte. 

— Le « quoi », contenu de son langage. 

Dans le cadre de cette conception, diffErents auteurs ont portE leur attention 
sur Tune ou 1’ autre de ces questions. 

Quelle que soit la direction adoptee, ce type d’approche, pragmatique et 
discursive, de 1 Evaluation de FactivitE langagiEre 1 incite une recherche de 
contextes aussi proches que possible du quotidien. Ce point de vue suscite 
la crEation de cadres favorables k Futilisation de formes familiEres, 
absentes lors de situations EloignEes du vEcu. Les analyses portent ainsi sur 
du langage « spontanE », « le langage qu’on recueille dans les echanges 
entre personnes en situations naturelles » (Rondal, 1985, p.511). Le jeu 
symbolique semble etre une situation tout k fait adEquate, particuliErement 
pour de jeunes enfants (Cronk, 1988; Le Normand 1991). 

L’apport principal d’une approche discursive-interactive est FintEgration 
des contextes communicatifs dans FEvaluation (Slaughter, 1994). Cet 
apport est de taille. En effet, les enfants avec tdl peuvent prEsenter de 
bonnes aptitudes de production de phrases isolEes mais rencontrer plus de 
difficultEs de gestion du discours. Une situation d’interaction ancrEe dans 
la rEalitE permet de mieux cemer leurs capacitEs et difficultEs sur le plan 
communicatif, de saisir leurs ressources pour pallier k certains manques et 
de prEsenter le tableau des troubles les plus genants dans F interaction. 

Pourtant, s’il est clair qu’une analyse du langage en situation dite naturelle 
offre davantage de « spontanEitE » et d’authenticitE qu’une situation de test, 
elle n’exempte pas FEvaluateur d’une certaine prudence. Sur cette base, le 
logopEdiste se fait une premiEre idEe intuitive du langage de F enfant, pour 
choisir ensuite certaines Epreuves. Le caractEre spontanE de la situation 
d’entretien, au sens d’une rEelle libertE quant au contenu du discours et k la 
maniEre de le produire est par ailleurs douteux Etant donnE les diffErentes 
contraintes, sociales, psychologiques, discursives (de Week, 1996). Quant a 
l’interaction logopEdiste-enfant, particuliErement en situation devaluation, 
peut-elle vraiment etre considErEe comme naturelle et spontanEe? Permet- 
elle la construction d’une reprEsentation rEelle des capacitEs langagiEres? A 
dEfaut de pouvoir rEpondre de fagon prEcise k ces questions, nous pensons 
qu’il est primordial de les prendre en compte. 



1 Terme qui ne prend d’ailleurs tout son sens que dans cette perspective. 
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Le jeu symbolique 

Introduction et definition 

Le jeu symbolique a retenu notre attention en tant que situation de 
communication propice k revaluation de certaines capacity langagi£res. 
En ce sens, nous developperons ici uniquement les aspects lies au langage 
et k P interaction, laissant de cote aussi bien sa dimension affective que 
cognitive, aussi importantes soient-elles. 

Dans une perspective piagetienne, le jeu symbolique est presente comme 
l’une des manifestations de la fonction symbolique. En effet, il permet k 
1’ enfant, au travers d’une forme de pensee representative, de transformer la 
realite selon un objectif choisi et constitue ainsi une assimilation libre du 
reel au Moi. Concr£tement, il implique la substitution d’objets et/ou 
evenements, P attribution de caracteristiques habituellement etrangdes k 
Pobjet et la reference k un objet absent comme s’ il etait present (Lewis & 
coll., 1992). Il permet k P enfant de se liberer des conditions concretes de la 
situation pour se la representer. Le jeu symbolique intervient done dans le 
developpement du langage qui possede une dimension representative 
importante. 

Le jeu de faire semblant se developpe sur une periode allant de 1 an et 
demi k 7 ans environ. Les premiers gestes symboliques sont diriges uni- 
quement vers le corps propre. Puis, l’enfant enrichit le jeu par Putilisation 
de poupees, comme receveurs passifs (1’ enfant embrasse sa poupee), puis 
actifs (la poupee mange) (Bretherton, 1984; Lezine & coll., 1982). Plus 
tard, il combine plusieurs actions et progressivement construit des scena- 
rios eiabores et planifies impliquant plusieurs acteurs (Me Cune-Nicolich, 
1977, 1981, Lezine & coll., 1982, Piaget, 1994, 2e ed). Le jeu symbolique 
rassemble alors trois dimensions: le role, l’action (planifiee sous forme de 
scripts ou plans) et la representation d’objets (Bretherton, 1984). 

Role de V interaction dans le jeu symbolique 

Etant donne la part importante des jeux symboliques partages avec autrui 
(80% k deux ans), l’environnement social de l’enfant semble jouer un role 
primordial sur ce plan. Chez le tout jeune enfant, cette fonction revient es- 
sentiellement k la mde — ou la personne assumant ce role — (90 % des 
jeux) dont la manure de participer au jeu a une influence variable. D’une 
part, sa disponibilite, mais surtout son implication active et s^curisante, fa- 
voriseraient l’autonomie et la perseverance des enfants (Slade, 1987 a et b). 
^ autre part, son attitude modeiisante, encourageante et permettant la red- 
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procite dans l’interaction faciliteraient le bon d^veloppement du jeu symbo- 
lique (Trawick-Smith, 1991 et Fiese, 1990). Finalement, en grandissant, les 
enfants privifegient de plus en plus leurs pairs puisque, dks 4 ans, ils parta- 
gent avec eux le 50% de leurs jeux (Garvey, 1990). Ce changement dans le 
partenanat de 1 enfant induit 1 apparition de nouvelles caracferistiques au 
jeu de faire semblant. En effet, si f adulte insiste sur le maintien du lien 
avec la fealite, encourage l’exploration de l’environnement social et phy- 
sique et axe les ^changes hors jeu symbolique sur le d&xmlement du jeu et 
de son contexte, le pair favorise la construction d’un monde imaginaire tfes 
preignant oh la fealite est reMgu^e au second plan (Martlew & coll., 1996). 
En consequence, le partenariat adulte-enfant induit des jeux symboliques 
de type « as if », distinguant les niveaux de la fealite et de la fiction, tandis 
qu’entre pairs les jeux sont de type « what if », laissant toute la place au 
monde imaginaire et k la transformation du feel (Bretherton, 1984). On 
saisit ici, etant donn£ le role didactique de fadulte, fimportance de 
lfetayage et son influence sur les conduites langagihres de fenfant. 

Les scripts , les roles et la metacommunication 

Le jeu de faire semblant, surtout lorsque l’adulte y prend part, contribue h 
la mise en place et k la consolidation de scripts, schemas repfesentant 
certains 6v6nements de la vie quotidienne (par exemple, aller au restaurant, 
chez le medecin, etc.) relics les uns aux autres de fa$on causale et 
temporelle (Schank & Abelson, 1977). Ces situations courantes et 
stefeotypees constituent un apport considerable au contenu des premiers 
jeux symboliques (« as if ») qui favorisent en retour leur interiorisation. Par 
la suite, fenfant s’en detache, laissant libre court k son imaginaire: la trame 
du jeu symbolique (« what if ») peut alors reposer sur un schema narratif 
(de Week, 1991) ou sur un plan plus libre (Schank & Abelson, 1977). 

A finterieur de ces scripts ou narrations, les partenaires de jeu endossent 
des roles (Bretherton, 1984; Fein, 1991), ensemble d’attitudes, demotions, 
d’ aptitudes et d’ actions rattaclfe k une autre identity sociale que la leur 
(Selman, 1971). Ces prises de roles impliquent une differentiation des 
points de vue, de meme que V anticipation des Emotions et comportements 
des individus en fonction de leur identife sociale et de la situation dans 
laquelle ils se trouvent. En consequence, ils participent au developpement 
langagier de fenfant en induisant des types de discours varies, adaptes aux 
roles et k la situation joues. 

Enfin, dernier aspect inferessant sur le plan de la communication et du 
langage: les messages metacommunicatifs. La definition de limites dans le 
jeu symbolique est primordiale puisque il se situe entre la fealife et la 
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fiction (Bateson, 1976, Bretherton, 1984). Les interactants doivent d’une 
part clarifier ce paradoxe par des messages tels que « on fait semblant », 
d’ autre part n£gocier le contenu meme du jeu. Une mani&re d’ analyser 
f aspect m^tacommunicatif est de consid£rer le degre d’ engagement des 
partenaires au sein du jeu de faire semblant. Certaines recherches (Kane & 
Furth, 1992, Giffln, 1984) d£montrent que celui-ci peut etre fort si les pairs 
m^tacommuniquent de l’interieur du cadre (maintien de la prise de role ou 
centration sur V activity de cadrage), moyen s’ils m6tacommuniquent 
partiellement hors du cadre (argumentation et conflits) et faible s’ils sortent 
momentan6ment du cadre. Ces messages prennent une place importante 
dans le dialogue et sont done k prendre en compte dans 1’ analyse de 
1’ interaction langagiere. 

Ainsi, ces caract^ristiques du jeu symbolique le d£signent comme une 
situation propice a 1’ exploration des multiples facettes du langage, tant 
d’un point de vue communicatif que repr£sentatif. Appartenant k la 
cat£gorie des discours en situation (Bronckart & coll., 1985, Bronckart, 
1996), les participants y assument des roles sym6triques dans la 
construction polyg£r6e du dialogue. N6anmoins, fasym^trie adulte-enfant 
implique une forme d’£tayage k l’int6rieur de la zone proximale de 
d6veloppement, qui varie consid^rablement d’un adulte k l’autre et en 
fonction de 1’ enfant. 

L’etayage 

Introduction 

L’6valuation des capacity langagi^res met en jeu principalement deux 
acteurs, un logop6diste et un enfant, dans une situation interactive ou les 
actions verbales et non verbales de chaque partenaire s’influencent 
r^ciproquement. Ainsi l’approche d6velopp6e par Francis (1990) nous a 
paru int^ressante par la presentation d’une analyse du langage de l’enfant 
en situation, tenant compte des interventions de l’interlocuteur. Celles-ci 
dependent de divers criteres tels que, notamment, le moment d’ intervention 
de l’adulte, la part d’initiative laissee a l’enfant, les aspects meta- 
linguistiques (approbations, reformulations, corrections), les actes de 
langage (questions/reponses, interdits et directifs), les elements relevant 
d’une relation paralieie (prise de parole k la place de l’enfant ou ebauche de 
sa reponse) et le deroulement du dialogue (themes choisis et changements 
de role). 

A partir de ces criteres, il distingue diverses sortes d’etayage: 
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Figure 1: « Types » d’^tayage (Francois, 1990) 

L’6tayage insistant: I’adulte submerge l’enfant de questions afin qu’il 
parle. 

Le mode conversationnel: alternance des prises de parole avec des 
mondes, des genres et des categories variables. 

L’etayage de type « parler de » ou « a V occasion de »: l’adulte, par ses 
repetitions, ses maintiens de themes induit une forte continuite thematique 
k laquelle i’enfant est soumis. 

Codages contrastes: dissociation des interventions des deux interlo- 
cuteurs. 

Ces differents modes d’etayage fonctionnent k deux niveaux: la correction 
formelle et 1’ adequation pragmatique et semantique. D’autres auteurs 
proposent d’y ajouter la gestion de la planification (de Week & coll., 1995; 
Martin & coll., 1995). Notons cependant que ce point de vue ne consiste 
pas en une typologie mais presente une fagon differente d’appr6hender 
Tenfant et son langage. Dans une telle analyse aucune forme linguistique 
n’est observee en soi. Les signifiants ne sont pris en compte que dans leur 
utilisation. C’est une analyse uniquement qualitative, s’interessant au 
fonctionnement du discours dans son integrate, sans jamais en isoler un 
des partenaires. L’ aspect communicatif du langage nous semble ici 
reprendre tout son sens. Quant k la norme, toute utilisation en a ete ecartee. 
Ce type d’ analyse nous semble bien r^pondre k cet imp^ratif: 

II ne s’agira pas d’opposer norme h faute, sain h pathologique, mais d’ observer une 
typologie des conduites langagi£res (...) le comportenient r6el de Tenfant en activity de 
communication... (Dumont 1988, p. 226). 
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Cadre experimental 

Situation des actions langagieres 

Espace reference l 

Les interlocuteurs ont h. disposition un materiel constitue d’une ferme, de 
divers animaux et outils, de quatre figurines et de machines agricoles. 

Espace de Facte de production et de l’ interaction sociale 

Partenaires de Interaction: d’une part, une fillette dysphasique de 5;9 ans 
(C), de classe moyenne, ayant suivi un debut de th^rapie d’ environ quatre 
mois avec une logop^diste (L); d’autre part une enfant sans trouble du lan- 
gage, de 6;0 ans (U), 6galement de classe moyenne. Chacune interagit d’a- 
bord avec la logop^diste (L) ensuite avec sa mkre (respectivement M2, 
Ml). Dans ce dernier cas, la logop^diste est pr^sente en tant qu’observa- 
trice. La relation entre les interlocuteurs est, dans tous les cas, asymetrique 
en fonction de l’^ge, du statut et, pour l’enfant dysphasique surtout, sur le 
plan des capacity langagieres. Le degr6 de familiarity varie en fonction de 
l’adulte, plus particulierement pour U qui ne connait pas la logop£diste. 

Espace-temps: les quatre interactions ont lieu dans un bureau de logopedie. 
Les partenaires interagissent h meme le sol face h une camera sur une dur£e 
de 25 minutes. L’expyrimentateur intervient 2 minutes avant la fin du jeu 
en demandant de conclure au moyen de la consigne suivante: « il faudra 
bientot terminer ». 

Consigne: peu avant le debut du jeu symbolique, les deux partenaires 
re 9 oivent la consigne suivante: « vous allez jouer h la ferme pendant un 
moment ». La logop£diste etait inform^e auparavant de son objectif 
devaluation des capacites langagieres de l’enfant. Lors des interactions 
avec les meres, une precision etait donn^e sur 1’ objectif de la presence de la 
logopediste. 

Methodologie 

A partir des donn^es audiovisuelles, nous avons etabli des transcriptions 
qui ont servi de base h. nos analyses. Nous avons eiabore un protocole pour 
chaque situation. Etant conscientes de la subjectivity de ce type de 
transcription, nous avons confronty nos avis en vue de choisir dans les 
productions les plus confuses pour parvenir & une interpretation commune. 
Nous avons pris en compte les actions de jeu et quelques aspects 
paralinguistiques (pauses et intonations montantes). Ne sont pas considers 
q ^s aspects non verbaux tels que le regard et la posture. 
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Outils d’ analyse 

La contribution verbale a l ' interaction 

II nous a sembie pertinent d’etudier la variation de la contribution verbale 
des sujets dans chaque interaction. A cet effet, Fanalyse de certains aspects 
quantitatifs a 6t6 n^cessaire. Nous avons pris en compte des notions telles 
que: 

— la longueur moyenne des 6nonc6s (LME): nombre de mots sur nombre 
d’6nonc6s; 

— le nombre de tours de paroles (TdP); 

— le nombre de mots par tour de parole (M/TdP): nombre de mots sur 
nombre de tours de parole. 

La planification 

Nous avons tente d’une part de saisir les plans sous-jacents h. Finteraction 
globale et h des niveaux plus locaux (schematisation, Bronckart & coll., 
1985; de Week, 1991; scripts, plans, Schank & Abelson, 1977, schema 
narratif, Adam, 1987). D’autre part nous avons tenu compte de la 
responsabilite de chaque interlocuteur dans la gestion de la planification 
(notion d’etayage: de Week & coll., 1995; Francois, 1993), du role de la 
metacommunication (Kane & Furth, 1992), de la forme et du contenu des 
interventions visant h la planification. Concemant cet aspect formel, nous 
avons observe Femploi de marqueurs discursifs et la forme des actes de 
langage. Nous avons distingue differents niveaux d’analyse. 

Distinction de trois sequences (ouverture, centre, cloture) dans Finteraction 
definies comme des constituants fonctionnels (Vion, 1992). L’ouverture 
permet la mise en place de Finteraction alors que la cloture assure la 
separation des participants. Le centre est d£fini comme le noyau de 
Finteraction. A Fint6rieur de cette sequence, nous avons distingue les 
prises de roles des non-prises de roles. 

La sequence d’ouverture est divisee, d’un point de vue fonctionnel, en 
differentes phases ou sous-sequences, ayant comme objectif principal la 
negociation (cadrage). Ces differentes phases ont ete definies selon F aspect 
sur lequel porte ce cadrage (actions de jeu, materiel, roles). La sequence de 
centre est divisee en sayn£tes, pour lesquelles nous retenons le critere 
thematique (Francis, 1990). 

A un niveau plus local, nous avons pris en compte les prises de roles, sur le 
plan des contenus (Miller & Garvey, 1984) et les sequentialites discursives 
(Adam, 1987). 
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Analyse du type defonction communicative 

Chaque dnoncd a etd classd selon sa fonction. De plus, pour une fonction 
particulidre, diffdrentes formes ont dtd distingudes. Divers pourcentages ont 
dtd calculus k plusieurs niveaux de Tinteraction. Au niveau formel, nous 
n’avons pris en compte que les aspects qui nous semblaient les plus 
pertinents. Les dnoncds sont classes selon leur fonction respective: 

— dnoncds k fonction injonctive (demandes, rdponses), 

— dnoncds k fonction informative (demandes, rdponses, assertions), 

— dnoncds k valeur clarificative (demandes, rdponses, assertions), 

— dnoncds k valeur rdgulatrice de Tinteraction, (phatiques, demandes et 
rdponses de confirmation, formules de politesse), 

— dnoncds k fonction rdgulatrice de Taction (commentaires d’ action), 

— dnoncds inclassables. 

Resultats 

Influence de Tobjectif et roles des interlocuteurs adultes sur 
Tinteraction 

Les deux mdres ne sont pas ddpendantes d’un but dvaluatif et n’ont pas de 
raison objective d’imposer une structure precise k Tinteraction. De plus 
elles ne sont gudre habitudes k gdrer un temps imparti. De fait, la structure 
est difficile k cemer (sequences peu claires, difficilement identifiables). 
Elles accompagnent T enfant faisant apparaitre un nombre assez important 
de phatiques et de demandes de confirmation (rdgulateurs de Tinteraction) 
et peu d’dnoncds k fonction informative. D’un point de vue gdndral, nous 
remarquons que les mdres se rdfdrent constamment k des scripts et 
maintiennent ainsi un lien avec la rdalitd. Elles font un usage faible de la 
prise de role et leurs interventions hors jeu symbolique se focalisent sur le 
materiel et le ddroulement de Taction. Elles adoptent un role assez 
didactique, visant T exploration de Fenvironnement social et physique. 

Soumise k un objectif devaluation, la logopddiste structure Tinteraction en 
fonction des informations qu’elle cherche concemant le langage de T en- 
fant, par exemple en poussant k la denomination et en axant sur les dnoncds 
de type informatif. Elle suit moins T enfant et prend, dans une large mesure, 
Tinteraction en charge. Elle tend k imposer une structure precise, hidrarchi- 
sde et conforme k nos attentes: les sequences d’ introduction, de centre et de 
cloture, de meme que les sous-sdquences, sont aisdment reconnaissables et 
clairement introduites (Vion, 1992). On la sent habitude, de part le cadre 
f-atio-temporel dgalement limitd des sdances thdrapeutiques, k gdrer un 




